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لايسمح بإعادة إصدار هذا الكتاب» أو نقله في أي شكل أو وسيلة» 
سواء أكانت إلكترونية el‏ يدوية أم ميكانيكية» بها في ذلك جيع أنواع تصوير المستندات بالنسخ» أو 
التسجيل أو التخزين» أو أنظمة الاسترجاع» دون إذن خطي من المركز بذلك. 
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مقدمة الكتاب 


تعد اللسانيات التطبيقية من العلوم الحديثة التي بدأت تلقى اهتماما واسعا بسبب 
تركيزها على استعمالات اللغة ودراستها من زوايا اجتاعية وثقافية وسياسية وإيديولوجية 
ختلفة. ويدف هذا الكتاب إلى مناقشة عدد من القضايا المعاصرة» حيث يشتمل الكتاب 
على ثمانية فصول. والفصل الأول عبارة عن مقدمة في اللسانيات التطبيقية» حيث إن 
هدف هذا الفصل تقديم صورة عامة موجزة عن هذا الحقل» وذلك من خلال مناقشة 
تعريف هذا الحقل وعلاقته باللسانيات العامة» إلى جانب الحديث عن مصادره ومجالاته 
ونشأته مع استعراض المحطات التي مر بها خلال النصف الثاني من القرن الماضي وبداية 
هذا القرن حتى ولدت اللسانيات التطبيقية المعاصرة وأصبحت حقلا استعلاميا ناقدا. 
أما الفصول السبعة الباقية فهي تهدف إلى مناقشة سبع قضايا معاصرة في حقل اللسانيات 
التطبيقية» تمثل ثلاثة مجالاات من مجالات اللسانيات التطبيقية. 

موضوع الفصل الثاني هو مفهوم الناطق الأصلي في اللسانيات التطبيقية» في حين أن 
موضوع الفصل الثالث هو نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي» ويمثل هذان الموضوعان 
أهمية كبيرة في اللسانيات التطبيقية» فإعادة النظر في مفهوم الناطق Lo MI‏ له مضامين مهمة 
في تعليم اللغة والقياس اللغوي. كا أن ظهور نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي أسهم 
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بشكل كبير في إعادة النظر في عملية التعلم اللغوي وفي مفهوم اللغة والتعلم والإدراك. 

وتمثل الفصول الرابع والخامس والسادس ثلاث قضايا معاصرة في اللسانيات 
الاجتاعية» وهي الإيديولوجيا اللغوية» واللسانيات الشعبية» والمشهد اللغوي. إن هذه 
القضايا الثلاث ترتبط ارتباطا وثيقا بالقيم والثقافة المجتمعية» ووظيفة اللغة في المجتمعات 
المعاصرة» فاللغة لم تعد مجرد وسيلة للتعبير» بل هي أداة للممارسة الاجتماعية تؤثر تأثيرا 
مباشرا في قناعات الأفراد وأفكارهم وأفعالهم. وبناء على ذلك» فقد تحدثنا في الفصل 
الرابع عن الإيديولوجيا اللغوية وأهميتها وطبيعتها وعلاقتها بتعليم اللغة» في حين تحدثنا 
في الفصل الخامس عن اللسانيات الشعبية وأهميتها وفصلنا القول في بعض المفاهيم 
الأساسية في اللسانيات الشعبية» إلى جانب الحديث عن مناهج البحث في هذا المجال. أما 
الفصل السادس فقد خصصناه للحديث عن المشهد اللغوي» الذي يعتبر من المجالات 
الحديثة في اللسانيات التطبيقية التي لقيت Grad‏ متزايدا من قبل الباحثين» حيث ناقشنا 
مفهوم المشهد اللغوي وأهميته وأبرز القضايا التي عولجت في بحوث المشهد اللغويء إلى 
جانب مناهج البحث المستعملة في هذا المجال. 

أما الفصلين الأخيرين فهم| ينضويان تحت لواء تحليل الخطابء الذي يعتبر من أهم 
محالات اللسانيات التطبيقية وأكثرها تطوراء حيث إن موضوع الفصل السابع هو الخطاب 
الصفيء في حين أن موضوع الفصل الثامن هو تحليل الخطاب الناقد. وقد ناقشنا في الفصل 
السابع مفهوم الخطاب الصفي وطبيعته وأهميته» (S‏ فصلنا الكلام في وظيفة الخطاب 
الصفى في كل من تحسين ال مارسات الصفية والتنمية المهنية للمعلمين» وقد ختمنا هذا 
الفصل بالحديث عن طرق تحليل الخطاب الصفي. أما الفصل الثامن فقد ناقشنا فيه مفهوم 
تحليل الخطاب الناقد وخصائصه. إلى جانب طرق تطبيقه وتنفيذه» وتطبيقاته في التعليم. 

وهدف هذا الكتاب هو تصوير جانب من جوانب اللسانيات التطبيقية المعاصرة 
الغائب تماما عن الأدبيات العربية والفكر العربي» وذلك لتيسير فهم بعض نظريات هذا 
العلم والمدارس الفكرية التي ينتهجها في دراسة القضايا اللغوية» وذلك بهدف تطوير 
الفكر اللغوي العربي الذي لم يتطور كثيرا في دراسة كثير من القضايا اللغوية وبقي عاجزا 
عن إيجاد حلول لكثير من المشكلات اللغوية. 
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الفصل الأول 


اللسانيات التطبيقية: المصطلح والمفهوم والنشأة 


مقدمة الفصل 

إن هدف هذا الفصل تتبع جذور اللسانيات التطبيقية وإيضاح الكيفية التي نشأ مها 
هذا العلم وتطور حتى وصل إلى الصورة ا حالية التي يتسم بها OI‏ إلى جانب مناقشة 
مفهوم اللسانيات التطبيقية وطبيعتهاء حيث سنتناول بشيء من التفصيل القضايا التالية: 
تعريف اللسانيات التطبيقية» وعلاقة اللسانيات التطبيقية باللسانيات العامة» ودور 
النظرية والتطبيق في اللسانيات التطبيقية» ومصادر اللسانيات التطبيقية ومجالاتهاء على أن 
نختم هذا الفصل بالحديث عن تطور مجالات اللسانيات التطبيقية ومنجزاتها ومستقبلها. 
مصطلح اللسانيات التطبيقية ونشأته 

يعد مصطلح اللسانيات التطبيقية من المصطلحات الغربية الحديثة» والمرة الأولى 
التي يستخدم فيها كانت عام (YET‏ حيث كان يدرس مادة مستقلة في جامعة 
متشقان في الولايات المتحدة الأمريكية. وتعد ile‏ (تعلم اللغة: مجلة في اللسانيات 
التطبيقية «Language Learning: a Journal of Applied Linguistics)‏ التى 
ادر من جا Una‏ مق aed‏ فق colui Ul as‏ اه عن اسن 
سنة الماضية» كما آنا المجلة الأولى في العام التي تحمل مصطلح اللسانيات التطبيقية منذ 
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عام ۱۹٤۸‏ م. وقد ورد المصطلح أيضاً في إحدى المقالات التي تصدرها جامعة جورج 
تاون الأمريكية في مجال اللسانيات العامة عام ce Y A0 ٤‏ حيث حملت هذه المقالة Ol ge‏ 
اللسانيات التطبيقية في تدريس اللغة» كما أن المصطلح كان عنواناً لأحد الأقسام العلمية 
في المؤتمر العالمي الثامن للسانيات العامة في أوسلو عام ٠۹۵۷‏ م. 

تجدر الإشارة إلى أن محرري مجلة تعلم اللغة التي ذكرناها قبل قليل قاموا عام ۹۹۳٠م‏ 
بتغيير اسمها إلى (تعلم اللغة: ile‏ في الدراسات اللغوية Language Learning:‏ 
(a Journal of Research in Language Studies‏ حيث قاموا Six‏ مصطلح 
اللسانيات التطبيقية» ولكن نظرة المجلة إلى اللسانيات التطبيقية لم تتغير» فالغالبية 
العظمى من المقالات ك| يقول محرروها تدور حول تطبيقات النظرية اللغوية على تعليم 
اللغات وتعلمها. وسبب تغيير الاسم هو أن المصطلح الجديد أكثر اتساعا من المصطلح 
الأول كما يدعي القائمون على المجلة. 

ويعتقد (1999:7 (Davies,‏ أن التخلص من المصطلح الأول جاء بعد دراسة متأنية 
على أساس أنه مصطلح خاطئ» ويظن أيضاً أنه استخدم في أول الأمر لإعطاء الأقسام 
والبرامج الدراسية التي تحمله مكانة أكاديمية. وهو ما سبق أن أشار Halliday «J|‏ 
وآخرون )1964 (Halliday et al.‏ من أن المصطلح مضلل لأنه أخرج عددا من العلوم 
اللغوية مثل اللسانيات الاجتماعية وعدداً من العلوم التي لما كان تأثير في تدريس 
اللغات مثل علم النفس والنظرية التربوية. eg‏ يكن من تضليل المصطلح وعدم دقته 
فقد بقي کا هو دون تغيير أو تبديل» بل استمر في الانتشار والذيوع وظهرت مجموعة 
من الكتب الحديثة التي تحمل المصطلح عنوانا ها. 

ولو رجعنا إلى الوراء قليلاً لوجدنا أن مدرسة اللسانيات التطبيقية في جامعة أدنبره 
التي تأسست عام ce ٠۹١١‏ ومركز اللسانيات التطبيقية في واشنطن العاصمة الذي 
تأسس سنة ۷١۱۹م‏ كان لما دور كبير في انتشار مصطلح اللسانيات التطبيقية وني 
اكتسابه أهمية علمية ومكانة أكاديمية. ويبدو أن الدافع وراء تأسيس قسم جديد يحمل 
اسم غير مألوف في جامعة أدنبره هو مبادرة المجلس الثقافي البريطاني الذي كان يرغب 
في توفير برامج خاصة بمعلمي اللغة الإنجليزية من البريطانيين وغيرهم بهدف تطوير 
تدريس اللغة الإنجليزية 3( بلدان الكومنولث AUI HE‏ « وقد كان Catford‏ هو 
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أول رئيس هذه المدرسة. أما فيا يتعلق بمركز اللسانيات التطبيقية في واشنطن فيعود 
الفضل في تأسيسه إلى منظمة cFord‏ وذلك للمساعدة في حل المشكلات المتعلقة 
بتدريس اللغات التي بدأت تواجهها الدول النامية» وقد كان الدكتور Ferguson‏ من 
جامعة ستانفورد أول مدير لهذا المركز. 

توالى بعد ذلك افتتاح مراكز وأقسام خاصة باللسانيات التطبيقية في أوروبا وأمريكاء 
بيد أن هذه الموجة كانت أكثر سرعة في أوروبا منها في الولايات المتحدة» فقد تبع جامعة 
أدنبره في افتتاح أقسام للسانيات التطبيقية ثلاث جامعات بريطانية» هي بانقور وليدز 
ولندن في بداية الستينات الميلادية» ثم تبعتها جامعات أخرى مثل ريدنق وأسكس» 
وإن لم يستخدم بعضها المصطلح نفسه. وقد كان الحدف الأساسي في الغالب هو تدريب 
المعلمين الأجانب -خاصة في مجال تعليم اللغة الإنجليزية- تدريبا مكثفا في المجالات 
والعلوم التي كان يعتقد أن U‏ صلة بتدريس اللغات. وقد كان هناك إقبال كبير على هذه 
البرامج من قبل الدارسين الذين وجدوا فرصا واسعة للعمل خاصة في شغر مناصب 
رفيعة في مجال تعليم اللغة الإنجليزية )1999 L pas g (Davies‏ يعد انتشار هذا المصطلح 
à‏ بريطانيا وأمريكا أكثر من انتشاره في الدول الأخرى. ويعد Robert Kaplan‏ أول 
شخص يحصل على لقب أستاذ professor‏ 3( اللسانيات التطبيقية في الولايات المتحدة» 
في حين يعد Peter Strevens‏ أو ل شخص محصل على اللقب نفسه 3( بريطانيا Kaplan)‏ 
(and Grabe 1992‏ أما على المستوى العربي فيعد قسم علم اللغة التطبيقي بمعهد تعليم 
اللغة العربية التابع لجامعة الإمام محمد بن سعود الإسلامية في الرياض أول قسم عربي 
يمنح درجة الماجستير في اللسانيات التطبيقية وإن لم يكن يحمل المصطلح اس له في بداية 
تأسيسه» وأصبح OYI‏ يمنح درجة الدكتوراه أيضا في اللسانيات التطبيقية. 

لقد استمر حقل اللسانيات التطبيقية في الانتشار والتوسع» حيث يوجد ٠٠ OYI‏ 
مؤسسة فرعية تتبع الجمعية العالمية للسانيات التطبيقية» وهو يدرس الآن بوصفه 
(e‏ أكاديمياً في مختلف دول العالم. ويرى )1992:16 (Strevens,‏ إن النجاح الكبير 
الذي حققه حقل اللسانيات التطبيقية في السنوات الأخيرة أدى إلى ردة فعل مضادة 
أو معادية خاصة من المتخصصين في اللسانيات العامة والأدب» حتى أن هناك من لا 
يعترف باللسانيات التطبيقية. وتعكس ردة الفعل هذه الإحباط الذي يشعر به بعض 
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المتخصصين في اللسانيات العامة والأدب نتيجة إقبال طلاب الدراسات العليا في الدول 
الغربية على اللسانيات التطبيقية وعزوفهم عن اللسانيات العامة أو الأدب الإنجليزي» 
ونتيجة كذلك لتوفر الدعم المادي للسانيات التطبيقية. كا نها تعكس اعتقاد النخبة أن 
الدراسات النظرية والأدبية أعلى مرتبة من العلوم التطبيقية. ورغم هذه الموجة المعادية 
فقد استمرت قوة اللسانيات التطبيقية في التنامي بسبب الطلب المتزايد على أشخاص 
متخصصين في هذا الحقل» وكذلك بسبب الانتشار المستمر لاستعمال اللسانيات التطبيقية 
في مجالات جديدة وبسبب إسهامات اللسانيات التطبيقية القيمة نظرياً وتطبيقياً. 
تعريف اللسانيات التطبيقية 
إن تعريف اللسائيات التطبيقية تعريفا شاملا وافيا ليس بالأمر الهينء إِذ أن هناك جدلا 
كبيراً حول طبيعة هذا ا حقل وحدوده وليس هناك اتفاق على تحديد معايير لتعريفه. ورغم 
ذلك» فسوف نستعرض من خلال الجدول التالى lode‏ من تعريفات اللسانيات التطبيقية 
المؤلف التعريف 
المستقاة من علم الاجتماع وعلم النفس وعلم الإنسان ونظرية 
Richards et al.)‏ | المعلومات وعلم اللغة من أجل تطوير نظرياته اللغوية حول اللغة 
1985:19 ( واستخدامهاء ومن ثم يستخدم هذه المعلومات والنظريات في 
والتخطيط اللغوي والأسلوبية وغير ذلك. 
Strevens)‏ هو مذهب متعدد العلوم .هيدف إلى حل المشكلات المتعلقة باللغة. وهو 
1992:17( ليس كما يظن بعض الناس بأنه جرد اسم رنان لتدريس اللغة الإنجليزية. 


هو تطبيق المعرفة اللغوية على مشكلات العام الواقعية... وعندما 
تستخدم هذه المعرفة اللغوية في حل المشكلات الأساسية المتعلقة 


n pM م‎ a Kaplan and) 
يات التطبيقية علم تطبيق‎ iue gu Widdowson 
وممارسة. والتطبيق هو تقنية تجعل الوصول إلى الأفكار المجردة‎ (1992:76 


ونتائج البحوث Se‏ ىا تجعلها ذات صلة بالعالم الحقيقي» فهو 
علم يتوسط بين النظرية والتطبيق. 
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هو استخدام نظريات اللسانيات العامة وطرقها ونتائجها في توضيح 
المشكلات المتعلقة باللغة التى تظهر في مجحالات أخرى من الخبرة 
(Crystal 1992:24)‏ | وتقديم حلول -U‏ إن حقل اللسانيات التطبيقية واسع a‏ إذ 
يشمل تعليم اللغات الأجنبية وتعلمها وعلم المعاجم والأسلوب 
والتحليل البلاغي للكلام ونظرية القراءة. 


هو تطبيق النظريات والأوصاف والطرق اللغوية في حل المشكلات 


ficit g An 1 (Carter 1993:3-4)‏ . 
اللغوية التي تظهر في السياقات الإنسانية والثقافية والاجتاعية. 


هو علم يتم بزيادة فهم دور اللغة في حياة الإنسان» ومن ثم توفير 
المعرفة الضرورية لأولتك المسؤولين عن اتخاذ القرارات المتعلقة 
باللغة سواء في الفصول الدراسية أو في أماكن العمل أو في المحاكم 
أو في المختبرات. 


(Wilkins,1999:7) 


هو نشاط بحثي وتطوري يستخدم النظريات ويجمع بيانات يمكن 
استخدامها في التعامل مع مشكلات المؤسسات اللغوية. فهو ليس 
(Davies 1999:67)‏ | شكلاً من أشكال العمل الاجتماعي الذي يتصل بالأفراد مع أن 
نتائجه يمكن أن تكون مفيدة للاستشاريين والمعلمين عند مواجهة 
مثل هذه المشكلات. 


هو علم متشعب ومتفرع ويشمل عددا كبيرا من المجالات ومن 
العلوم الفرعية مثل علم اللغة النفسي وعلم اللغة الاجتماعي 
(Schmitt 2002:1)‏ | واختبارات اللغة وغير ذلك. كا أنه يستخدم ما نعرفه عن اللغة 
وكيفية تعلمها واستخدامها في حل بعض المشكلات الحقيقية 
ولتحقيق بعض الأغراض المتعددة والمتنوعة. 


تعريفات مختارة للسانيات التطبيقية 
من خلال استعراض التعريفات الواردة في الجدول السابق يمكن ملاحظة ما يلي: 
« ليس هناك اتفاق تام حول ماهية اللسانيات التطبيقية وطبيعتها. 
e‏ يبدو أن هناك علاقة وطيدة بين اللسانيات التطبيقية وعلم اللغة. 


e‏ يبدو أن اللسانيات التطبيقية علم تطبيقي أكثر منه نظري. 


۳ 
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« مصادر اللسانيات التطبيقية متعددة. 

e‏ مجالات اللسانيات التطبيقية متعددة. 

e‏ يمثل تعليم اللغات وتعلمها أحد أهم مجالات اللسانيات التطبيقية. 

كما هو ملاحظ من التعريفات التى استعرضناها في الجدول السابق أن هناك علاقة 
ce Rd eta o‏ بوالقمابالت العامة عا iaa‏ بطل اليك عن هاه 
العلاقة لفهم طبيعة اللسانيات التطبيقية. هناك عدد من العلماء من يتخذون موقفاً 
تقليدياً في هذه المسألة» إذ يرون أن اللسانيات التطبيقية جزء من اللسانيات العامة» فهو 
في نظرهم نشاط لغوي يقع تحت مظلة اللسانيات العامة ويستمد منه قوته ومكانته» 
وما اللسانبات التطبيقية إلا تطبيق tes‏ اللسانيات العامة عل بعضن المسائل Aladi‏ 
وبناء على ذلك» يرى أصحاب هذا الموقف أن المتخصص في اللسانيات التطبيقية هو في 
الأصل عالم لغة» وأن إجراء البحوث اللغوية التطبيقية يجب أن يقتصر على المتخصصين 
في اللسانيات العامة. علاوة على ذلك» يؤمن أصحاب هذا الموقف بأن الطرق العملية 
المستخدمة في اللسانيات العامة» والنتائج التي يتم التوصل إليها عند دراسة اللغة 
تساعد بشكل كبير في فهم القضايا الإنسانية وتساعد في التحكم بهاء بل هناك من 
يرى أن المعلم الذي يستوعب الطرق العلمية التي يتم توظيفها في اللسانيات العامة 
ويستخدمها سوف A‏ أن مهمة تقديم المادة اللغوية لطلابه عملية سهلة. ومن العلماء 
البارزين الذين يتخذون هذا الموقف Bloomfield‏ و Hymes‏ و Halliday‏ و -Brown‏ 

وبالمقابل» هناك جمع كبير من العلماء والباحثين (مثل Davies‏ و Kaplan‏ و Grabe‏ 
(Schmitt;‏ يتخذون موقفاً ختلفاً عن الموقف السابق» ويرون أن حقل اللسانيات 
التطبيقية ليس من فروع اللسانيات العامة. فاللسانيات العامة علم يدرس لغة الإنسان» 
وتندرج تحت مظلته مجموعة من العلوم الفرعية مثل اللسانيات النظرية» واللسانيات 
ciae yl‏ واللسائيات" التارغغية. واللساتيات. القارنةء واللسائيات الإدراكية» 
واللساثات Ru eal‏ واللساتيات: البتائية»: .واللساتنات dea!‏ واللسانيات 
النظامية» واللسانيات التزامنية )1996 (Widdowson‏ ومع وجود اختلافات في 
الحالات النظرية هذه العلوم الفرعية إلا أنها تتفق في اعترافها بأفكار النظرية اللغوية» 
وتشترك في هدف عام واحد وهو تطوير هذه النظرية. والواقع أن هذا لا ينطبق على 


Am 
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اللسانيات التطبيقية» فهو لا ينسجم مع القائمة السابقة من العلوم الفرعية للسانيات 
العامة. فهدف اللسانيات التطبيقية هو تفسير المشكلات اللغوية التى تواجه المؤسسات 
a c‏ وال تاع i t p‏ اها وس رر النظرية So] ead uL‏ تسوب 
بحوث اللسانيات التطبيقية في ذلك بشكل غير مباشر )1999 (Davies‏ 

ويبدو أن الموقف الأول يعكس طبيعة حقل اللسانيات التطبيقية في بداية ظهوره 
وتطوره عندما كان مرتبطاً باللسانيات العامة» حيث كانت طرائق تعليم اللغات مثل 
طريقتي النحو والترجمة والسمعية الشفهية تستقي مبادئها مباشرة من اللسانيات العامة 
ويمثله في الغالب لسانيين» وكأنهم يرغبون فى الابقا على حقل اللسانيات التطبيقية 
منضويا تحت لواء اللسانيات العامة. وبالمقابل» يعكس الموقف الثاني حقيقة اللسانيات 
التطبيقية الحالية» إذ أصبح Cle‏ مستقلاً واسع المجالات ومتعدد المصادر. 

من ناحية أخرىء أدى ارتباط اللسانيات التطبيقية الوثيق باللسانيات العامة بكثير 
من العلماء إلى التساؤل عن ماهية المتخصص في اللسانيات التطبيقية» فهل هناك مهنة 
مستقلة تخص اللسانيين التطبيقيين؟ وإذا كان الأمر كذلك» فكيف يمكن تدريبهم 
وتأهيلهم؟ ويرى )1999:4 (Davies,‏ أن هذا السؤال سؤال مهم ورئيسي في قضية 
ماهية اللسانيات التطبيقية» ويرى أن هناك ثلاثة مواقف اتخذها العلاء حيال هذه 
القضية: 

)١‏ الموقف التقليدي في اللسانيات العامة -الذي سبق أن أشرنا إليه- يرى أن 

اللسانيات التطبيقية جزء من اللسانيات العامة» وأن اللسانيين هم فقط من يمكن 

أن يقوم بإجراء بحوث اللسانيات التطبيقية. 

(Y‏ هناك موقف شاذ لم يأخذ حقه من النقاش يرى أن اللسانيات العامة هو جزء من 
اللسانيات التطبيقية» الذي يمتد من الدراسات النظرية اللغوية إلى التطبيقات اللغوية في 
الفصول الدراسية وفي أماكن أخرى. وهذا الموقف المتطرف نوعاً ما يرى أن اللسانيات 
التطبيقية لا تحص اللسانيين» فالمتخصصون في اللسانيات التطبيقية يأتون من مجالات 
وحقول مختلفة. وإذا كان الأمر كذلك» فهذا يعني أن أي شخص يمكن أن يعمل في هذا 
المجال. وممن يقف هذا الموقف Widdowson‏ . 


للك 
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(Y‏ هناك موقف متوسط يرى أن المتخصصين في اللسانيات التطبيقية هم في الواقع 
لسانيين مهتمون بالتطبيقات» ولكن معلوماتهم ومهاراتهم ليست كافية للقيام هذه 
التطبيقات» ولذا فهم يحتاجون إلى تعاون من قبل متخصصين في مجالات أخرى مثل 
التعليم وعلم النفس وعلم الاجتماع وعلم الإحصاء والترجمة وعلم معالجة الكلام وعلم 
الحاسب الآلي وعلم الإنسان. إن هذا الموقف يرى أن كل من يعمل في Jle‏ تطبيقات 
اللسانيات فهو يعمل في جال اللسانيات التطبيقية» وما لاشك فيه أن هذا التفسير الواسع 
يشمل المعلمين الذين يمضون حياتهم المهنية في تدريس اللغة. ومن هنا فإن أي شخص 
ويقرر )1980:29 (Strevens,‏ أن السؤال الكبير الذي واجهه المتخصصون في 
اللسانيين ليبقوا ضمن جمعية اللسانيات العامة» أم eel‏ مثل معلمي اللغات الأجنبية 
ليبقوا ضمن جمعيات المعلمين» أم أنهم ختلفون عن المجموعتين فيستحقوا جمعية خاصة 
fee‏ ويرى Strevens‏ أن اللسانيين التطبيقيين الأوائل كانوا لسانيين أعطوا اهتاما 
بالمشكلات المتعلقة باللغة خارج اللسانيات العامة؛ UT‏ اللسانيون التطبيقيون الآن فيتم 
تأهيلهم عن طريق برامج دراسية متخصصة متبوعة عادة بخبرات تدريسية أو خبرات 
مهن أخرى ويتلقون تدريباً واسعاً في عدد من المجالات أحدها اللسانيات العامة. 
ومن القضايا الشائكة في أدبيات اللسانيات التطبيقية العلاقة بين النظرية والتطبيق 
في هذا الحقل» ويتخذ العلاء موقفين فيا يتعلق بدور كل من النظرية والتطبيق في 
اللسانيات التطبيقية )1992 (Strevens‏ الموقف الأول يرى ضرورة الاعتاد على 
بعض النظريات العامة عند إجراء الدراسات والبحوث» مع الاعتقاد بأن أفضل 
النظريات يمكن استقاؤها من اللسانيات العامة ob‏ يتم تحديد البحوث التى نحن 
بحاجة إليها من خلال هذه النظريات» وأن تكون مهمة المتخصصين في اللسانيات 
التطبيقية الإسهام في تطوير هذه النظريات» كا يجب تقييد العمليات التطبيقية بنتائج 
تلك البحوث. وتجدر الإشارة إلى أن هذه الروح هي التي قادت غالبية البحوث التي 
أجريت في حقل اكتساب اللغة الثانية. 


Ul‏ الوقفه الاق فهو يري أن ax‏ البداية عند إجراء co mE‏ حب أن تكون 
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المارسات التدريسية» وأنه يمكن من خلال الدراسات التطبيقية تفسير أسباب تفوق 
بعض الأساليب وال مارسات على البعض الآخر» ما يؤدي إلى فهم القضايا النظرية 
بشكل أعمق. ويشكك هذا الموقف بإمكانية وجود نظرية واحدة موحدة إذا أخذنا 
بالحسبان الأوجه المتعددة للغة الإنسانية. 


ويتفق هذا التقسيم مع تقسيم )1990 (Ellis,‏ الذي يفرق بين نوعين من البحوث: 
الأول استنتاجي يبدأ بالنظرية وينتهي بالبحث. والثاني استقرائي يبدأ بالبحث وينتهي 
بالنظرية. وهناك صراع بين هذين الموقفين في البحوث التي أجريت في ميدان تعليم 
اللغات وتعلمها الذي يعد أحد أهم فروع اللسانيات التطبيقية وأكثرها انتشارا. 
فبحوث اكتساب اللغة الثانية» خاصة تلك التي تنبع من اللسانيات النفسية التوليدية 
التحويلية تسعى إلى ترويد المعلم بأفضل طرق التدريس؛ OM‏ النظرية تتنباً والبحث 
يؤكد فاعلية تلك الطرائق. من ناحية أخرى» تشجع البحوث الصفية المعلم على تحليل 
الضعف والقصور في التعليم والتعلم من أجل القيام ببحوث لها علاقة مباشرة بهذه 
المشكلات واستخدام النتائج في تحسين المارسة التدريسية وفي فهم المبادئ والنظريات 
التي تعتمد عليها بشكل أفضل. 

وهئاك نقطتان يجب (meo ji‏ حيال هذه المسالة: أولاً المصادر التى يستقى حقل 
colL‏ ا de Jl gra‏ کر ر بولا يكن Us pas-‏ ف CA LI‏ 
العامة» بل لقد أصبح علم النفس وعلم الاجتماع من أهم المصادر التي يعتمد عليها 
في صياغة نظريات اللسانيات التطبيقية . ثانياً يمكن الجمع بين الموقفين السابقين, إذ لا 
يوجد ما يمنع من إجراء كلا النوعين من الدراسات على أن يكون الهدف الأساسي منها 
تحسين الممارسات والتطبيقات بالدرجة الأولى على اعتبار أن اللسانيات التطبيقية هو 
علم تطبيقي أكثر منه نظري» مع إمكانية إسهام تلك البحوث والدراسات في صياغة 
نظريات خاصة باللسانيات التطبيقية. 

وهذه القضية تقودنا إلى سؤال آخر» وهو هل هناك نظرية أو نظريات في اللسانيات 
التطبيقية؟ اختلف العلماء في هذه القضية أيضاًء إذ يرى عدد من اللسانيين التطبيقيين 
البارزين مثل Corder‏ و Ingram‏ و Strevens‏ أنه ليس هناك حاجة للنظرية» أو أنه 
يمكن الاعتماد على نظريات من جالات أخرى عند الحاجة. ويزعم )1973:7 (Corder,‏ 


XM 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


-وهو أحد الأسماء اللامعة في مجال اللسانيات التطبيقية- أنه ليس هناك نظرية في 
اللسائيات العطيقية: وأن asas‏ ف اللشاتيات التطيقية co Es edges‏ مخ 
مجالات أخرى. ويتفق هذا الموقف مع تعريف Carter‏ الذي أوردناه في الجدول 
السابق. 

بالمقابل» يرى )1980 (Kaplan,‏ أن اللسانيات التطبيقيه بحاجة ماسة إلى نظرية. 
ويوافقه في ذلك )1986 (Stubbs,‏ الذي يعتقد أن الاعتماد على نظريات من مجالات 
أخرى ليس كافياء مؤكداً أنه يجب على المتخصصين في اللسانيات التطبيقية تطوير 
نظريات خاصة به. وهذا الموقف يتطابق مع تعريف 5 وآخرين الذي أوردناه 
في الجدول السابق. 

أما (Brumfit, 1997a:93)‏ فلم يقف عند هذا الحد» بل يزعم أنه لم يعد هناك شك 
في الحالة النظرية للسانيات التطبيقية» ويعرفها تعريفاً عملياً Leb‏ دراسة نظرية وتطبيقية 
لمشكلات واقعية تكون فيها اللغة قضية أساسية. وهو محق في ذلك فهناك عدد من 
النظريات الخاصة باللسانيات التطبيقية مثل نظرية ible‏ المعلومات information‏ 
(McLaughlin, 1987)J processing‏ في تعلم اللغات الثانية» مع عدم إنكار أن 
حقل اللسانيات التطبيقية لا يزال يعتمد على بعض العلوم والمجالات الأخرى في 
صياغة النظريات الخاصة به. 

وكا أن هناك خلاف حول دور كل من النظرية والتطبيق في اللسانيات التطبيقية» 
فهناك خلاف أيضاً حول مصادر اللسانيات التطبيقية ومجالاتها. وينبغي اتخاذ موقف 
واضح حيال هذه المسألة» فالتركيز على المصدر على حساب الهدف يمكن أن يؤدي 
إلى تحكم المصادر باللسانيات التطبيقية» كا أن التركيز على الهدف قد يجعل اللسانيات 
التطبيقية تبتم بالحلول العملية دون الاعتماد على الأسس النظرية. وسوف نتحدث 
في المبحث التالي عن مصادر اللسانيات التطبيقية» في حين سوف نتطرق إلى مجالاات 
اللسانيات التطبيقية في المبحث الذي يليه. 


مضادر اللسانيات التطبيقية 


يتفق السواد الأعظم من العلاء والباحثين على أن مصادر اللسانيات التطبيقية 


—YA- 
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متعددة» لكنهم يختلفون في المساحة والدور الذي تلعبه اللسانيات العامة في تغذية 
اللسانيات التطبيقية» فهناك فريق من العلماء (انظر مثلاً 1992 (Grabe‏ يرى أن 
اللسانيات العامة هي العلم الأبوي للسانيات التطبيقية» ol‏ تجاهل اللسانيات العامة 
قد يؤدي إلى انخفاض الاهتمام باللسانيات التطبيقية وأن كل جوانب اللسانيات 
العامة ومجالاتها يمكن تطبيقها على المشكلات اللغوية الواقعية» ومن ثم فهي تسهم 
إسهاماً مباشراً في بحوث اللسانيات التطبيقية وتطبيقاتها. فا مذاهب الرئيسية الأربعة 
في اللسانيات العامة: اللسانيات التقليدية واللسانيات البنائية واللسانيات التوليدية/ 
التحويلية واللسانيات الوظيفية النظامية قدمت في رأي هؤلاء الأسس النظرية لغالبية 
البحوث التي أجريت في حقول اللسانيات التطبيقية» كا أن فروع العلم اللغة الرئيسية 
(علم الأصوات» والصرف» والنحوء والدلالة) كان ها تأثير كبير في اللسانيات 
التطبيقية» وأثبتت أن اللسانيات العامة هي الممون الرئيسي للسانيات التطبيقية. 

بالمقابل» هناك فريق آخر من العلماء يرى أنه على الرغم من أهمية اللسانيات العامة 
للسانيات التطبيقية» فهو أحد مصادز اللسانيات التطبيقية لا المضدر Le JE‏ وقد 
اعترض (1977 (Van Els et al.‏ على الطريقة التي صمم بها Corder‏ مقررات 
اللسانيات التطبيقية التي كانت تدرس في جامعة أدنبره على أساس أن إسهامات العلوم 
الأخرى في تدريس اللغات الأجنبية لم تلق Lats Gest‏ رغم أن )1973 (Corder,‏ 
نفسه يقر بحاجة اللسانيات التطبيقية إلى مصادر أخرى غير اللسانيات العامة. 

ويبدو أن الرأي الثاني هو الأقرب للصوابء فمصادر اللسانيات التطبيقية لا 
تقتصر على اللسانيات العامة وحدهاء بل تتعداها لتضم كثيراً من العلوم. إذ يرى 
(Strevens, 1992:17)‏ أن حقل اللسانيات التطبيقية يستقي من العلوم التالية بدرجات 
متفاوتة: اللسانيات العامة- اللسانيات النفسية- علم النفس- علم الدلالة وعلم 
الرموز- علم صناعة المعجم- اللسانيات الاجتماعية- النظرية الاجتاعية- التعليم 
بكل فروعه- الرياضيات- علم الإحصاء الحاسوبي- المنطق -الفلسفة- علم البلاغة- 
تحليل الخطاب- فلسفة العلوم- دراسة الجهاز العصبي- علم التشريح- علم وظائف 
الأعضاء- الاتصال الكلامي- علم أمراض اللغة- الأدب والنقد الأدبي- الترجمة- 
دراسة أسماء المواقع- الذكاء الصناعي- نقل المعلومات وتخزينها- القانون والإدارة 
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العامة. كا أنه ينبه إلى أن هذه القائمة ليست كاملة بل هى ciem gite‏ وأن الحاجات 
المستقبلية قد تتطلب الاستعانة بعلوم أخرى. وغل الرغم ما تتميز با هذه A‏ 
شمولية» ففيها خلط بين مصادر اللسانيات التطبيقية ومجالاتهاء فاللسانيات النفسية 
واللسانيات الاجتماعية وعلم صناعة المعجم وتحليل الخطاب على سبيل JEU‏ تقع OYI‏ 
تحت مظلة اللسانيات التطبيقية. 

والواقع أن تعدد مصادر اللسانيات التطبيقية يعود إلى طبيعة هذا العلم فهو انتقائي 
يعتمد على أي مصدر من مصادر المعرفة لحل مشكلة لغوية. وهذه الانتقائية مشروعة 
«(Davies 1999)‏ لأن المشكلات اللغوية في اللسانيات التطبيقية تشتمل على عوامل 
ختلفة إلى جانب العوامل اللغوية» مثل العوامل التربوية» والعوامل الاجتاعية» 
والعوامل النفسية» والعوامل الأنثروبولوجية (الإنسانية»» والعوامل السياسية» 
والعوامل الدينية والثقافية» والعوامل الاقتصادية وغير ذلك. 
مجالات اللسانيات التطبيقية 

لعل الحديث عن مجالات اللسانيات التطبيقية يساعد كثيراً في فهم طبيعة هذا العلم 
وحدوده. إن مجالات اللسانيات التطبيقية متنوعة ومتعددة مثلها مثل مصادره. ومن 
الوسائل الناجعة في معرفة co Ge‏ اللسانيات التطبيقية استعراض ما تتناوله المؤتمرات 
والمؤسسات ذات العلاقة باللسانيات التطبيقية LS‏ أشار إلى ذلك )1999:19 «Davies,‏ 
الذي أورد قائمة باللجان العلمية التي عقدتها الجمعية العالمية للسانيات التطبيقية عام 
۷ م على النحو التالي: 

تعلم اللغات للبالغين» ولغة LOUP MI‏ وعلم اللغة التقابلي وتحليل الأخطاءء وتحليل 
ا لخطاب» وتقنيات التعليم وتعلم اللغة» ومنهجية تدريس اللغات الأجنبية وإعداد 
المعلمين» والترجمة» واللغة والتعليم في البيئات متعددة اللغات» واللغة والجنس» واللغة 
لأغراض خاصة» والتخطيط اللغوي» واختبارات اللغة والتقويم» وعلم المعاجم 
وتعليم اللغة الأم» وعلم اللغة النفسي» والبلاغة الأسلوبية» واكتساب اللغات الثانية» 
واللسانيات الاجتماعية» وتعليم القراءة والكتابة» واللغة وعلم البيئة (فرع من علم 
الأحياء يدرس العلاقات بين الكائنات الحية وبيئتها)» واللغة والإعلام» ووسائل 
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الاتصال المستخدمة à‏ المهن المختلفة» واستقلالية المتعلم à‏ تعلم اللغة. 

إن تنوع مجالات اللسانيات التطبيقية يتضح أيضاً من خلال استعراض الموضوعات 
التي تم تناولها في المؤتمر الذي عقدته الجمعية الأمريكية للسانيات التطبيقية عام 
e Y ۲‏ والتي شملت ۱۸ موضوعاً (2002 (Schmitt‏ 

اللغة واكتسابهاء واللغة والقياس» واللغة وا مخ» واللغة والمعرفة» واللغة والثقافة» 
واللغة والإيديولوجياء واللغة والتعليم» واللغة والتفاعل» واللغة eo‏ واللغة 
qe‏ واللغة والسياسة» واللغة والقراءة» واللغة ومناهج البحث» واللغة 
والمجتمع» واللغة والكلام» واللغة والتقنية» واللغة والترجمة» واللغة والكتابة. 

إن من الواضح تنوع مجالات اللسانيات التطبيقية وتعددهاء لكن السؤال المطروح 
هو: ما أكثر هذه المجالات انتشارا وتطبيقاً. في محاولة للإجابة عن هذا السؤال قام 
(Angelis, 1987)‏ بمراجعة عناوين المقاللات التى نشرت في ile‏ اللسانيات التطبيقية 
Applied Linguistics‏ خلال lE‏ سنوات من بداية ظهورهاء وكذلك المقالات التي 
نشرت في مجلة تعليم اللغة الإنجليزية للناطقين بلغات أخرى TESOL Quarterly‏ 
خلال عقد من الزمن (A7 14V*)‏ كما eli‏ باستعراض قاموس ERIC‏ تحت 
عنوان اللسانيات التطبيقية. وأضاف إلى ذلك )1992 (Kaplan & Grabe,‏ مداخل 
موسوعة أكسفورد العالمية لعلم اللغة Oxford International Encyclopedia of‏ 
65 والمقالات التى نشرت في مجلة المراجعة السنوية للسانيات التطبيقية 
«Annual Review of Applied Linguistics‏ وأساء عدد من اللجان العلمية 
للجمعية العالمية للسانيات التطبيقية. وقد أظهر كل هذا الكم pUl‏ من المقالات 
والدراسات بعض الاتجاهات في اللسانيات التطبيقية على النحو التالي: 
أولاً: حوالي نصف هذه الكمية له علاقة بطريقة أو بأخرى بتعليم اللغة وتعلمها le‏ فيها 
دراسات اكتساب اللغة الثانية واختبارات اللغة. ومن هنا يمكن القول إن أحد أهم 
مجالات اللسانيات التطبيقية هو تعليم اللغات وتعلمها. 
ثانياً: حوالي 5 f‏ من هذه الكمية يشمل مناقشات حول طبيعة اللسانيات التطبيقية 
نفسها وحدودها وجالاتها. 
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ثالثاً: بقية الكمية £o‏ تتوزع على أربعة أقسام: 


القسم الأول التخطيط اللغوي والسياسة اللغوية» وهو أحد فروع اللسانيات 
الاجتاعية. 

القسم الثاني يشمل الاستخدامات المهنية للغقه حيث ظهرت في السنوات الأخيرة 
دراسات مفصلة حول اللغة المستخدمة بين الأطباء والمرضى أو المستخدمة في المحاكم 
أو في الفصول الدراسية. 

القسم الثالث يتعلق بالسلوك اللغوي المنحرفء والقياس اللغوي المستخدم في تحديد 
مثل هذا السلوك. وهذا يعني أن حقل اللسانيات التطبيقية يتناول المشكلات التي يعاني 
منها الأفراد الذين لديم صعوبات في السمع» والبكم» وكبار السن» ومن فقد القدرة 
على الكلام نتيجة لإصابة في الدماغ» وتبرز هذه الموضوعات في اللسانيات النفسية التي 
تعد حالباً من أبرز وأهم حقول اللسانيات التطبيقية. 


القسم الرابع يتعلق بالحالات الطبيعية التي يتعرض فيها الإنسان لأكثر من لغة» ويعرف 
هذا بالثنائية اللغوية والتعددية اللغوية والتعددية الثقافية وموضوعات أخرى شبيهة بذلك. 


ويوضح هذا المسح كثيراً من مجالات اللسانيات التطبيقية» فهو العلم الذي تلتقي 
فيه العلوم الاجتماعية كلها وكثير من العلوم الإنسانية» بيد أن هناك من يحذر ويطالب 
بوضع حدود للسانيات التطبيقية حتى لا يدرج كل شيء لغوي أو أي نشاط متعلق 
باللغة تحت مظلته فيصبح شاملاً لكل شىء )1999 (Davies‏ 


التالي الذي سوف نتحدث فيه عن تطور مجالات هذا العلم ومستقبله. 
تطور مجالات اللسانيات التطبيقية 

سنقوم في هذا المبحث باستعراض الطرق الرئيسية التي تطور من خلاها حقل 
اللسانيات التطبيقية» والمجالات النظرية والميدانية التي شكلت الحافز لتطور هذا العلم 


مع مرور الزمن» إلى جانب منجزات هذا العلم ومستقبله (انظر Davies & Elder,‏ 
Kaplan, 2005; Schmitt, 2002; Wei, 4‏ ;2004(. 
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تعليم اللغة وتعلمها هو المحفز المبدئي 

ذكرنا فيه| سبق أن مصطلح اللسانيات التطبيقية ظهر للوجود بعد الحرب العالمية الثانية» 
خاصة في الولايات المتحدة الأمريكية à‏ برامج تعليم اللغة. وتعتبر Language ile‏ 
8 التي تأسست عام ۸٤۱۹م‏ في جامعة متشيقان أول دورية أكاديمية في العام 
تحمل هذا المصطلح في عنوانها الفرعي. وقد كانت المقالات المنشورة في المجلة في السنوات 
الأولى من صدورها تركز على قضايا مثل الفروق بين أصوات اللغة الإنجليزية واللغات 
الأخرى, وأهمية اللغة الأم في تعلم أصوات وتراكيب اللغات الأخرىء والمارسة الشفهية» 
وتعلم التدارس اللغويء واستعمال المعجم» وغير ذلك. وقد كان تطوير تدريس التراكيب 
اللغوية لمتعلمي اللغة هو ele VI‏ الرئيسي على ما يبدو في ذلك الوقت» وقد كان يعتقد أن 
تحليل اللغة الهحدف ولغة المتعلمين وتحديد الفروق ces‏ ربا يساعد في تفهم الصعوبات 
التى تواجه متعلمى اللغة. ويمكن اعتبار ذلك امتدادا لطريقة النحو والترجمة» التى تعتبر 
ad ul Li‏ ا لخدف مو ات ا ا وف كارت ال ر Leki‏ 
في ذلك الوقت متأثرا على نحو كبير بعلم اللغة البنائي structural linguistics‏ في أمريكا 
الشمالية. وقد كان حقل اللسانيات التطبيقية في ذلك الوقت أقرب ما يكون لسانيات 
مطبقة |S linguistics applied‏ يصفه )1999 «Davies,‏ وذلك سبب الان Mu‏ 
لعدد من اللغويين مثل Bloomfield‏ و Fries‏ و .Lado‏ 

ومع أن الجمعيات المهنية للسانيات التطبيقية coU‏ متأخرة قليلا في أوروبا وأسترالياء 
إلا أن الفترات الأولى للسانيات التطبيقية في بعض البلدان خارج الولايات المتحدة كانت 
شبيهة في توجهاتها ode‏ النزعة أي لسانيات مطبقة. فالباحثون كانوا يحاولون إيجاد حلول 
لمشكلات تدريس اللغة من خلال تطبيق الطرق المستخدمة في حقل اللسانيات العامة» 
حيث كان هناك وجهة نظر تؤكد على أن الفرد يحتاج إلى دراسة اللسانيات أولا قبل أن 
يعمل في مجال اللسانيات التطبيقية. وبالفعل درس كثير من الأشخاص الذين التحقوا 
بمهنة تدريس اللغة جوانب من اللسانيات العامة وكانوا على اطلاع واسع بتراكيب 
اللغة. فالنشاط الرئيسى للسانيات التطبيقية كان يتمحور حول وصف التراكيب النظامية 
آل الف Gi ja y‏ بع اكب تة ال بلاق العو col gall‏ الى dad as‏ 
عملية التعليم والتعلم ومحاولة إيجاد وسائل للتغلب عليها. l‏ 
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وقد بدأ في الخمسينيات الميلادية ظهور معامل اللغة» حيث يستطيع المتعلم الاستماع 
إلى تسجيلات تحوي كلام الناطق الأصلي» بل يستطيع تسجيل حديثه ليقارنه بحديث 
الناطق الأصلي. وقد بدأ حقل تعليم اللغة في الانقسام إلى فريقين: الأول exe‏ بالدرجة 
الأولى بتحليل أخطاء المتعلمين ومحاولة مساعدتهم على التغلب على أي صعوبات 
تواجههم e‏ مساعدتهم على الوصول إلى مستوى Jle‏ من الكفاية cis AUI‏ أما الفريق 
الثاني فقد كان مهتا بتطوير مواد تعليمية وطرق تدريس جديدة» وقد نتج عن ذلك 
تطوير عدد هائل من طرق التدريس والمواد التعليمية في العقد الذي تلا هذا العقد. كا 
أن التدريس الصفى تحول تدريجيا من الفروق التركيبية بين اللغة الحدف ولغة المتعلمين 
إلى ما يسمى cell‏ الوظيفي القائم على الفكرة «notional-functional syllabus‏ 
الذي يشدد على سياق التواصل وأغراضه. بدلا من الاهتام المطلق بتراكيب اللغة. 


ثورة تشومسكى: اللسانيات الحديثة وتطور بحوث اكتساب اللغة الثانية 


في الوقت الذي أسهمت فيه التكنولوجيا في تطور مهنة تدريس اللغة» شهد حقل 
اللسانيات التطبيقية نفسه تغييرات جذرية. فهجوم تشومسكي على النظرية السلوكية 
جعل المنطلقات التي تمثل أساس تعليم اللغة وتعلمها محل تساؤلء فتعلم اللغة لم يعد 
ينظر إليه على أنه عبارة عن تكرار وتكوين عادات» بل أصبح ينظر إليه على أنه عملية 
تتضمن ابتكار وتوليد تراكيب جديدة وفقا لقواعد تتسم بالتجريد والتعقيد. وقد بدأت 
اللسانيات العامة في التركيز بشكل حصري تقريبا على تفسير وشرح القواعد المجردة 
التى يعتقد أنها تمثل الأساس الفعلى لقدرة مستعملى اللغة على توليد التراكيب النحوية 
i T MEN‏ يكن للسانيات التوليدية generative [ncuisties‏ تأثير كبير في تدريس 
اللغة عند الأخذ بالحسبان وصف تراكيب اللغة المدف ولغة المتعلمين» لكن أفكار 
تشومسكي كان ها تأثير كبير في وضع أجندة اللسانيات الحديثة» حيث حدد ثلاثة أسئلة 
رئيسية للسانيات )1986 ,1965 (Chomsky,‏ 


« مم تكون المعرفة اللغوية. 
e‏ كيف يكتسب الإنسان المعرفة اللغوية. 
« كيف يستعمل الإنسان المعرفة اللغوية. 
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وقد قام )1993 (Cook,‏ بإعادة صياغة هذه الأسئلة با يتناسب مع اللسانيات 
التطسقية: 


« مم تتكون المعرفة اللغوية المرتبطة بعدة لغات؟ إذا تعلم شخص ما لغة أخرى غير 
لغته الأصلية» فقد يكون لديه نظامان من القواعد. بعبارة أخرى» يمتلك عقل واحد 
ونظامين من المعرفة اللغوية. وعليه ما طبيعة المعرفة اللغوية لأكثر من لغة؟ كيف تختلف 
عن تلك الخاصة بالمتحدث أحادي اللغة؟ كيف يتواجد نظامان من المعرفة اللغوية جنبا 
إلى جنب في عقل واحد؟ 

« كيف تكتسب المعرفة اللغوية الخاصة بعدة لغات» سواء أكان ذلك بشكل تزامنى 
el‏ بشكل تتابعي؟ هناك بعض المتحدثين الذين اكتسبوا عدة لغات في نفس الوقت منذ 
طفولتهم» ee‏ تربوا في بيئات ثنائية اللغة أو متعددة اللغات. بالمقابل هناك أشخاص 
تعلموا لغات أخرى في مرحلة متأخرة من حياتهم. وأيا كانت الطريقة» كيف تمكن 
عقل الإنسان من اكتساب نظامين نحويين؟ هل اكتساب اللغة الثانية يختلف عن 
اكتساب اللغة الأولى» Cel el‏ جانبان مختلفان لعملية واحدة؟ هل اكتساب اللغة الأولى 
الثنائي والمتعدد اللغات (أي اكتساب لغتين بالتزامن) يختلف عن اكتساب اللغة الأولى 
الأحادي أو اكتساب اللغة الثانية التتابعى؟ 

e‏ كيف يستعمل المرء المعرفة اللغوية الخاصة بعدة لغات؟ عندما يتقن المرء أكثر من 
لغة» فإنه يستطيع تحديد Vel‏ يستخدم وفقا للموقف الذي يجد نفسه فيه والأشخاص 
الذين يتحدث معهم. كيف يستخدم المتحدث نفسه المعرفة اللغوية لأكثر من لغة لتأدية 
وظائف مختلفة؟ كيف يدير عملية اختيار اللغة؟ ولاذا يتنقل بعض المتحدثين بين أكثر 
من لغة في نفس الوقت؟ 

وقد أدت هذه الأسئلة إلى نشوء حقل اكتساب اللغة الثانية الذي أصبح تدريجيا حقلا 
مستقلا عن الأجندة الأساسية للسانيات التطبيقية. وقد جاء كثير من الباحثين العاملين في 
اكتساب اللغة الثانية إلى هذا الحقل من اللسانيات العامة أو علم النفس دون أن يكون لدم 
خبرة مهنية أو أي اهتمامات بتدريس اللغة. واكتساب اللغة الثانية يشبه اللسانيات الحديثة في 
أنه حقل ناشط له صلات بعلم الإدراك ccognitive science‏ کا أنه تأثر كثيرا بالتطورات 
النظرية والمنهجية التي حدثت في علم النفس وعلم الأعصاب وعلم الحاسب الآلي. 
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الثورة التواصلية وتنوع جالات اللسانيات التطبيقية 

لقد كان لرفض النظرية السلوكية في اللسانيات الحديثة تأثر كبير في حقل تدريس 
اللغة» إذ لم يعد من المقبول أن يقوم المتعلم بالاستماع إلى التسجيلات اللغوية في 
ختبرات اللغة وتقليد الأصرات والتراكيب النحوية التى تحويبا هذه الستجيلات. فقل 
E‏ ديد ل a‏ لقف odis v edel oL i‏ عل 
تدريس وظائف اللغة ومساعدة المتعلم على استعمال اللغة الهدف في سياقات متنوعة» 
وقد عرف هذا المذهب فيا بعد باسم تدريس اللغة التواصلي. وقد تأثر هذا المذهب 
بمفهوم الكفاية التواصلية الذي طوره العالم الأمريكي )1971 (Dell Hymes‏ وذلك 
في سياق رده على تفريق (Chomsky,1965)‏ بين القدرة والأداء. ويقصد بالكفاية 
التواصلية المعرفة اللغوية التى بحوزة مستعمل اللغة إلى جانب المعرفة الاجتماعية التى 
قصل ا والزقك الناسب A lll colo illl ela‏ ويح ري اللعة 
التواصلي مذهبا Lle‏ في التدريس» وليس مجرد طريقة تدريس تتلخص في مجموعة من 
المارسات التدريسية. وعليه فتحديد طريقة تدريس اللغة التواصلي يتم من خلال قائمة 
من المبادئ العامة التي يذكر منها )1991 (Nunan,‏ حمس خصائص رئيسية: 

e‏ التشديد على تعلم التواصل اللغوي من خلال التفاعل في اللغة المدف. 

« استخدام نصوص أصيلة في المواقف التعليمية. 

٠‏ تزويد متعلمي اللغة بفرص للتركيز ليس على اللغة فحسب» بل كذلك على عملية 
إدارة التعلم. 

e‏ تعزيز الخبرات الشخصية للمتعلم بوصفها عناصر مهمة تسهم في التعلم الصفي. 

o‏ محاولة ربط تعلم اللغة الصفي بنشاطات لغوية خارج الصف. 

إن أي مارسة تدريسية» تحت مظلة تدريس اللغة التواصلي» تساعد الطلاب على تطوير 
قدرتهم التواصلية في سياق أصيل تعتبر مهمة ومفيدة. ويتخذ تدريس اللغة التواصلي 
في فصول تعليم اللغة أشكالا متعددة» منها عمل المجموعات أو المجموعات الزوجية 
التي تتطلب النقاش والتعاون بين المتعلمين» والنشاطات الموجهة نحو الطلاقة اللغوية 
التي تشجع المتعلمين على تطوير ثقتهم بأنفسهم» وتمثل الأدوار بحيث يارس الطلاب 
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الوظائف اللغوية» والاستعمال الحكيم للنشاطات المتركزة على القواعد والأصوات. 

وعلى الرغم من استمرار المتخصصين في تدريس اللغة في انضوائهم تحت تقاليد 
المدرسة اللسانية» فقد بدأوا في استقاء بعض الرؤى والإيحاءات من مذاهب لغوية غير 
المدرسة التوليدية التحويلية. ومن ذلك على سبيل المثال النحو الوظيفي النظامي ل 
Halliday‏ الذي كان له دور واضح في eleal‏ تدريس اللغة التواصلي بوظائف اللغة. 
ويقصد بمصطلح النظامي أن اللغة عبارة عن شبكة من الأنظمة أو مجموعة من 
الخيارات المتصلة ببعضها لصناعة المعنى» أما الوظيفى فيقصد به أن هذه النظرية تركز 
el ada dar E CR E‏ اد مسا E‏ 
اللغة المحسوسة. وتنقسم الأسس الوظيفية للظواهر النحوية في نظرية النحو الوظيفي 
النظامي إلى ثلاثة مجالات عامة: المجال JEI‏ والبينشخصي والسياقي Halliday,)‏ 
1978( وقد أسهمت هذه انراق ابورا ده و Sel‏ المتعلقة بوظائف 
اللغة لدى متعلمين من خلفيات مختلفة» ويشمل ذلك أطفالا صغارا ومتعلمي لغة ثانية 
وأشخاصا من ذوي الاحتياجات اللغوية والتواصلية الخاصة. 


وبطريقة مشابهة» كان لنظرية تحليل الخطاب التي طورها مجموعة من اللغويين 
في جامعة بيرمنقهام البريطانية دور في توسيع التحليل البنائي للغة ليتجاوز وحدة 
الجملة ويصل إلى ما يسمى التحويلات بين مستعملي اللغة. وتتكون هذه التحويلات 
من مبادلات exchange‏ وقولات moves‏ وأحداث .acts‏ وقد قام Sinclair)‏ 
Coulthard, 1975‏ &( وذلك باستخدام التفاعلات الصفية كمثال» باقتراح بنية 
IRF‏ (الاستهلال «Initiation‏ والاستجابة «Response‏ والمتابعة «(Follow-up‏ 
حيث يعتقد أن اللغة الصفية تسلك نمطا تتابعيا جامداء وأن bif‏ الحديث عند 
المعلم والطلاب تتبع بنية لغوية ثابتة (انظر الفصل السابع)» وقد قام Sinclair‏ و 
«Coulthard‏ وذلك بالاعتماد على رؤى مستقاة من نظرية الحدث الكلامي» بإيجاد 
وصف بنائي للخطاب الصفي وفقا لوظائف القولات» وقد تم تطوير هذا العمل 
وتوسيعه ليستخدم في تقصي أنواع أقل صرامة من الخطاب اللغوي» وذلك في أعمال 
(Sinclair & Brazil, 1985)‏ 
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سيادة مفهوم المتعلم وميلاد اللسانيات التطبيقية المعاصرة 

بدأ مع ble‏ السبعينات وبداية الثانينات الميلادية ظهور مذهب جديد في 
تدريس اللغة» وهو مذهب التمركز حول المتعلم «dearner-centered approach‏ 
الذي بدأ يسيطر على المجال. ويشدد هذا المذهب على ضرورة تحليل حاجات 
المتعلم وخصائصه تحليلا مفصلا منتظماء ولا يقتصر ذلك على اللغات الأصلية التي 
يتقنها المتعلمون» بل يشمل دافعيتهم نحو تعلم اللغات الجديدة وأساليب تعلمهم 
وسياقات التعلم والوصول إلى مصادر التعلم )1988 (Nunan,‏ ,£ أخذ جميع 
هذه العوامل بالحسبان عند اختيار المهمات التعلمية المستخدمة في التدريس وفي 

lids العدريس‎ «n 

ولقد بدأ يتضح اختلاف المتعلمين في مختلف العواملء إذ لا يمكن أن يتطابق 
متعلمان في الخلفية والحاجات والدافعية وأسلوب التعلم» وعليه فهناك حاجة لإيجاد 
مواد تعليمية وطرق تدريس مختلفة وفقا لاختلاف المتعلمين. وقد أدى إدراك هذه 
الحقيقة إلى مزيد من الفصل بين أولئك المهتمين بتصميم المناهج والمواد التعليمية 
والتقييم في تدريس اللغة» وأولئك المهتمين بدراسة خصائص المتعلمين» وعملية 
تعلم اللغات الجديدة ودور المعارف اللغوية وغير اللغوية السابقة في تعلم اللغات 
الجديدة» ونواتج التعلم. وهناك بالطبع قضايا مشتركة متم بها الباحثون العاملون في 
كلا المجالين» منها على سبيل المثال اختبارات اللغة. وعلى الرغم من eed‏ كثير من 
الباحثين في تطوير أنظمة جديدة في اختبارات اللغة» فهناك باحثون بدأوا يطرحون 
أسئلة ناقدة تتعلق بمنطلقات المتعلمين التى تقف خلف بعض الاختبارات» إلى جانب 
الغا الاد واا اعا ع ا السياسانت رامات 

وقد تجاوز أثر مذهب التمركز حول المتعلم في تدريس اللغة ما كان يتوقعه أو يتخيله 
المدافعون cce‏ فهوية اللسانيات التطبيقية تبدلت كثيرا بعد ظهور هذا المفهوم, إذ لم يعد 
مجرد لسانيات مطبقة» حيث بدأ الناس يدركون أن كثيرا من القضايا والمسائل المهمة 
لا يمكن التعامل معها بشكل مناسب من خلال ole NI‏ على الطرق والنتائج المستقاة 
من اللسانيات العامة. ومن الأمثلة على ذلك طبيعة إنتاج المتعلم للغة الثانية» فمع 
أن كثيرا من الباحثين حاولوا -ولا زالوا يحاولون- توصيف هذا الإنتاج من منظور 
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نظرية Chomsky‏ اللغوية» إلا أن هناك من حاول تأطير هذا الإنتاج مفاهيميا باعتباره 
نظاما ديناميكيا مستقلا. وقد أدى هذا إلى ظهور مفهوم اللغة المرحلية Selinker,‏ 
interlanguage‏ )1972( ومن ثم مفهوم الكفاية المتعددة )1995 ,1991 Cook,‏ 
.(multicompetence‏ كا بدأ باحثون آخرون بالاعتّاد على رؤى مستقاة من علم 
الاجتماع وغيره من العلوم الاجتماعية الأخرى, وبدأوا يطرحون أسئلة تتصل بالأبعاد 
الاجتماعية/ الثقافية والسياسية لتعليم اللغة وتعلمهاء ودور هوية المتعلم ودافعيته» وأثر 
السياسات اللغوية. 


كا بدأ المتتخصصون في اللسانيات التطبيقية في طرح ابتكارات متميزة من الناحية 
المنهجية» فقد قام Cook‏ على سبيل المثال بمواجهة ما يسميه المغالطة في المقارنة» التي 
يعتبر فيها الناطق الأصلي المعيار الذي يقارن به متعلم اللغة الثانية» مع اعتبار أي 
اختلاف بينهها على أنه نقص أو عيب يجب معالحته والتخلص (Cook, 1999) as‏ 
فمفهوم الناطق الأصلي ما هو إلا مفهوم متخيل ومصبوغ بصبغة مثالية» كا سنناقش 
ذلك في الفصل الثاني من هذا الكتاب. فهناك مجموعة متنوعة من مستعملى اللغة الذين 
Oy‏ هرات وتوجهات وقدرات مايا وهاه lll GALE‏ يرح تعمل 
اللغة جذبت عددا كبيرا من الباحثين من غير معلمي اللغة أو المهتمين بتدريس اللغة إلى 
esa V‏ باللسائيات ida‏ باعنيازه خالا Mita Ge‏ وقد ركر هرل ed me d‏ 
على قضايا اموية» وتأطير الكفاية من الناحية المفاهيمية» والسياسات والمارسات 
اللغوية متجاوزين السياقات الصفية. 

ومن الابتكارات المنهجية الأخرى التي تحققت بفضل التركيز على المتعلم تطوير 
المدونات اللغوية danguage corpora‏ بل إن علم المدونات اللغوية corpus‏ 
65 يعتبر من الإسهامات الرئيسية للمتخصصين في اللسانيات التطبيقية» 
ليس فقط العاملين في مجال تعلم اللغة الثانية» بل كذلك العاملين في مجال اللغة الأولى 
والأحادية والتعددية اللغوية. وقد أظهر علم المدونات اللغوية مدى تعقيد وديناميكية 
أنظمة الإنتاج اللغوي عند متعلمي اللغة الثانية» أما في| يتعلق باللغة الأولى فقد قدم 
علم المدونات اللغوية مصادر مهمة لدراسة الاختلافات الأسلوبية والتباينات الفردية» 
والفروق البينلغوية» والتحليلات الكمية. 
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تحول اللسانيات التطبيقية إلى حقل استعلامى ناقد 

تمثل التسعينيات الميلادية مرحلة مهمة في تاريخ اللسانيات التطبيقية» حيث شهدت 
توسع الموضوعات التي عالجها المتخصصون في اللسانيات التطبيقية» إلى جانب أنها 
تمثل بداية مرحلة التأمل الذاتي الناقد في تاريخ هذا العلم ومنجزاته في العقود السابقة 
وما يمكن أن يحققه في الألفية الجديدة. وقد شهدت هذه الفترة عددا من المراجعات 
التاريخية للسانيات التطبيقية في مناطق متعددة من العالم (من ذلك على سبيل المثال 
«((Catford, 1998; Grabe, 2000‏ كما شهدت ظهور عدد من الكتب المرجعية التي 
تصف هذا العلم ومجالاته (من ذلك على سبيل المثال Davies, 1999; Schmitt,‏ 
Davies & Elder, 2004; Kaplan, 2005‏ ;2002( ولعل أكثر هذه الظواهر أهمية 
المناقشات التي تمت بين العلماء البارزين في اللسانيات التطبيقية حول ماهية هذا العلم 
وتوجهاته المستقبلية )1997 .(Brumfit, 19976: Rampton,‏ 

ولو نظرنا إلى حدود اللسانيات التطبيقية» لوجدنا أن الباحثين أخذوا في تجاوز 
الحدود التقليدية للسانيات التطبيقية وهو فصول تعليم اللغة) وبدأوا في دراسة أماكن 
العمل المتعددة اللغات وبيئات التعلم الجديدة والسياقات المهنية الأخرى دراسة منتظمة 
ناقدة. وقد وقعت كثيرا من المواقع البحثية الجديدة ضمن اهتمامات المتخصصين في 
اللسانيات التطبيقية بسبب كثافة ال هجرة العالمية والتواصل بين الأفراد المنحدرين من 
خلفيات لغوية وثقافية ختلفة. فتركيز المتخصصين في اللسانيات التطبيقية التقليدية على 
متعلم اللغة بدأ في التوسع تدريجيا ليشمل مجموعات مختلفة من مستعملي اللغة. كا 
حفزت العولمة والاتصال اللغوي بعض الباحثين لطرح أسئلة تتعلق بقدرة مستعملي 
اللغة على الوصول إلى مصادر اللغة. وقد بدأ المتخصصون في اللسانيات التطبيقية» 
cu obs‏ بأغوال بعض علاء الاجتماع مثل Bourdieu‏ في الدعوة إلى النظر إلى اللغة على 
i cd) a Lol‏ حالصا من الرموة cio all‏ وان الوصيول إل Lal‏ راللغرية 
يتأثر بجملة من العوامل السياسية والتاريخية. وعليه فنقص قدرة شخص ما في لغة 
معينة قد لايكون مرده إلى قدرته المعرفية» بل قد يكون ذلك نتيجة لعدم حصوله على 
فرصة لتعلم هذه اللغة واستعماها بطرق معينة. وهذه القضايا لا تبدو جلية في فصول 
تعليم اللغة فحسب» بل في أماكن العمل والسياقات الصحية والقانونية أيضا. 
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CS‏ أن ازدياد الاتصال بين الناس المنتمين إلى خلفيات لغوية مختلفة» سواء أكان 
ذلك من خلال الحجرة العالمية أم من خلال تقنية المعلومات» أدى إلى بروز مواقف 
يكون فيها غالبية المشاركين في الحدث التواصلى من غير الناطقين الأصليين باللغة 
المستخدمة. وقد بدأ المتخصصون في TEL‏ التطبيقية» متجاوزين قضية كيف 
يتغلب المتحاورون على تباين الكفاية اللغوية فيا بينهم» في طرح أسئلة تتعلق بكيفية 
اختيار لغة ما لغة تواصل عالمية» والأسباب السياسية والاقتصادية والثقافية التى 
ed‏ عات هذ aec as M cabe co Ls M‏ اا sss uda did Js less,‏ 
سياسات لغوية -صريحة أو ضمنية- في هذا quà Jd‏ وآثار استخدام لغة تواصل 
عالمية في هويات الأفراد وثقتهم الذاتية. 

ونتيجة لكل ذلكء لم تعد النظرية اللغوية التقليدية ذات صلة في دراسات اللسانيات 
التطبيقية» حيث أصبحت اللسانيات التطبيقية YUE‏ واسعا لدراسة تعلم اللغة واستعمالها 
من قبل مختلف متعلمي اللغة ومستعمليها إلى جانب كثير من القضايا الاجتاعية مثل 
til cg uad daa‏ لوجي cia‏ فا ics d] gea lll Ma deg‏ أن 
نظرية لغوية معينة» بل يسعى إلى تطوير رؤية ناقدة حول اللغة في الحياة الاجتاعية 
اليومية. وقد قام المتخصصون في اللسانيات التطبيقية على أثر ذلك بتبني مناهج واسعة 
في تحليل الخطاب مع تحليلات متعددة الوسائط. 

وقد أصبحت اللسانيات التطبيقية في نهاية القرن العشرين حقلا واسعا متنوعا 
ablas‏ فيه العلوم. ومع أن تعليم اللغة وتعلمها ظل هو جوهر اللسانيات التطبيقية» 
إلا أن اهتمامات هذا العلم شهدت تحولات كبيرة. فقد أصبح اكتساب وتعلم جوانب 
اللغة المختلفة مثل الأصوات والمفردات والجوانب التداولية قضايا محورية في اكتساب 
اللغة الثانية» كا أصبح تطوير المعلم وتصميم المقررات والمواد التعليمية قضايا جوهرية 
في التعليم اللغوي. وقد ظلت موضوعات وصف لغة المتعلم باستخدام المدونات 
اللغوية» والخطاب الصفيء والدافعية» واستراتيجيات التعلم» والتعلم القائم على 
المهمة. واختبارات اللغة ضمن اهتتمامات اللسانيات التطبيقية. وقد برزت موضوعات 
جديدة سعى المتخصصون في اللسانيات التطبيقية إلى دراستها مثل التنميط البينثقافي» 
والتقاطعات بين الترجمة والسياسة والقانون» والخطاب الإعلامي» واللسانيات القضائية» 
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ودراسات الصمء والتخطيط والسياسة اللغوية. ومع أن لبعض هذه المجالات تاريخا 
طويلاء إلا أن الجيل الجديد من المتخصصين في اللسانيات التطبيقية شار كوا المتخصصين 
في هذه المجالات من خلال طرح أسئلة جديدة وتطوير رؤى جديدة. 

والسؤال الذي يطرح نفسه: ما المنجزات الرئيسية للسانيات التطبيقية؟ لقد شاهدنا 
ظهور واختفاء عدد من طرق التدريس» علا Ob‏ جميع المتخصصين في تدريس اللغة 
يدركون أن التدريس الناجح يعتمد بشكل كبير على انسجام أسلوب التدريس مع 
حاجات المتعلمين. ومن المنجزات المهمة أيضا ما أصبحنا نعرفه عن عملية التعلم 
اللغوي سواء أكان ذلك عند الأطفال الذين يتعلمون اللغة منذ ولادتهم» أم عند 
البالغين الذين يتعلمون لغة أخرى في مرحلة متأخرة من حياتهم. كا أصبحنا نعرف 
الكثير عن صعوبات الكلام والضعف اللغوي» أي المشكلات والصعوبات التي 
تواجهها بعض المجموعات في عملية التعلم اللغوي» علا OU‏ موضوعات الاكتساب 
اللغوي والضعف اللغوي من المجالات المثيرة للاهتمام. وسوف تزداد معارفنا حول 
هذه القضايا مع التقدم التكنولوجي مثل تصوير المخ. ويمكننا القول إن منجزات علم 
اللسانيات التطبيقية التي ساعدت في تكوين هوية هذا العلم ما يلي: 

e‏ إعادة التأطير الناقدة لمفهوم الناطق الآصلي ومستعمل اللغة. 

o‏ إعادة التأطير الناقدة للغة في تعلم اللغة والاستعمال اللغوي. 

e‏ التقصي الناقد لقضايا ال هوية والقدرة في سياق تعلم اللغة واستعاها. 

o‏ التقصي الناقد للممارسات اللغوية في سياقات الحياة الفعلية» مع التركيز على وجه 
الخصوص على كيفية استعمال المصادر اللغوية واستغلاها من قبل مختلف ايئات مثل 
اللسانيات التطبيقية فى القرن الواحد والعشرين 

لم تعد اللسانيات تلعب دورا كبيرا في اللسانيات التطبيقية کا كانت سابقاء إذ أصبح 
الاعتاد على النظريات اللغوية في برامج اللسانيات التطبيقية محدوداء فاللسانيات 
التطبيقية المعاصرة تستقي من أي Jle‏ من مجالات المعرفة الإنسانية» سواء أكان ذلك 
من النظريات النفسية كنظرية الذاكرة الصريحة والإجرائية» el‏ من النظريات الرياضية 
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كنظرية الأنظمة الديناميكية» أو غيرها من النظريات التابعة لأي حقل من حقول المعرفة. 

ومصطلح مشكلة في تعريف Brumfit‏ للسانيات التطبيقية يثير سؤالين )2014 (Wei,‏ 

(Y‏ ما طبيعة المشكلة» وأي مشكلة؟ المشكلة قد تكون من جهة سؤال بحثي مطروح 
في علم معين» ومن جهة أخرى قد يكون شيئا اعتراه خطأ يمكن أن يحل. فالحديث 
عن مشكلة التعددية اللغوية على سبيل المثال يعتريها بعض الغموض. فالتعددية 
اللغوية قد تكون مجالا بحثياء وقد ينظر إليها على أنها منقصة» وإطلاق مصطلح 
مشكلات على المجالات المختلفة يوحى بأن هناك خطأ ماء والتعددية اللغوية 
idt c‏ فاح إل حل بل الكحادية اللقرية التي قد رن cg dS ta‏ 
على المتخصصين في اللسانيات التطبيقية إدراك أن هناك مشكلات ضمن مجال 
اكتساب اللغة واستعماطاء لكن المجال نفسه ليس مشكلة إلا إذا كان سؤالا بحثيا. 
وتدريس اللغة ليس مشكلة تحتاج إلى حل» رغم أنه قد يثير مشكلات يمكن 
للمتخصصين في اللسانيات التطبيقية حلها. 

(Y‏ ما المشكلات الواقعية التي يمكن للمتخصصين في اللسانيات التطبيقية حلها؟ إذا 
كان المرء يشعر بالقلق حول لغة ealab‏ فمن المحتمل أن يتوجه إلى متخصص في 
علاج عيوب الكلام لا أن يتوجه إلى متخصص في اللسانيات التطبيقية. وإذا كان 
شخص ما يقوم بصياغة نسخة من قانون جديد فسوف يذهب إلى ele‏ متخصص 
iU‏ مشورته. ورغم ذلك» فهناك بعض النجاحات التي تسجل للسانيات 
التطبيقية» مثل اختراع نظام كتابة للغات التي ليس ها شكل كتابي» وابتكار لغات 
مبسطة للبحارة» بل إن المتخصصين في اللسانيات التطبيقية لعبوا دورا مهما في 
مشروعات الاتحاد الأوروبي الخاصة بالترجمة والتنوع اللغوي. لكن أكثر نجاحات 
اللسانيات التطبيقية تتصل بتدريس اللغة مثل المناهج وطرق التدريس. أما خارج 
نطاق تدريس اللغة فقد لعب المتخصصون في اللسانيات التطبيقية أدوارا مهمة 
خلف الكواليس كمستشارين للعديد من المؤسسات الحكومية وشبه الحكومية. 
لكن تأثيرهم كان محدودا في النقاشات العامة أو اتخاذ القرارات المتعلقة بكثير من 
القضايا اللغوية. والنقطة المهمة هنا أن المشكلات لا تحل من خلال مناقشتها أثناء 
المؤتمرات اللغوية» بل تحل من خلال تطبيق المقترحات على مستعملي اللغة. 
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وعليه يبدو أن من المهم التأكيد على أن تركيز اللسانيات التطبيقية ينصب على اللغة» 


UG‏ الرئيسية التي تميز اللسانيات التطبيقية عن بقية العلوم مثل علم الاجتماع 
والاقتصاد والقانون هى اللغة. فاللسانيات التطبيقية بحاجة إلى نظرية لغوية AS zo‏ 
سواء أكان مصدرها CERU‏ أم أي علم آخرء ومجموعة من الأدوات الوصفية 
الدقيقة لمعالجة اللغة وعدد من البحوث ذات الصلة بالمارسة اللغوية. وليس معنى 
هذا أن يسيطر العنصر اللغوي على اللسانيات التطبيقية أو أن تبرز نظرية لغوية محددة» 
لكن لا يمكن اعتبار أي محاولة علمية لسانيات التطبيقية إلا إذا تحققت الشروط التالية 
Wei, 2014)‏ 


أن يكون هناك جانب لغوي في الموضوع محل الدراسة» فكثير من اهتمامات 
التخصصين في اللسانيات التطبيقية تتقاطع مع اهتمامات المتخصصين في العلوم 
الأخرى مثل علم الاجتماع وعلم النفس» لكن ا متخصصين في اللسانيات التطبيقية 
يركزون على دور اللغة ووظيفتها في القضية ذات الصلة» فلا يمكن أن يطلق على 
أي بحث بأنه دراسة لسانية تطبيقية إذا لم يشتمل على محتوى لغوي. 

أن تستخدم نظرية لغوية في الموضوع محل الدراسة» علا بأنه ليس بالضرورة أن 
تكون النظرية اللغوية مأخوذة من اللسانيات العامة» بل قد تكون مأخوذة من 
الفلسفة أو التاريخ أو علم gez‏ أو غيرها من العلوم. فالمتخصصون في 
اللسانيات التطبيقية لا يمكن أن يعالجوا القضايا اللغوية كا لو أنه ليس هناك 
تقاليد في الدراسة اللغوية» كا أن الدراسة اللغوية لا يمكن تأسيسها بشكل كلل 
غل الأفكاز الشعية من المدارس التحوية التقليدية أو المارساظ القدريسية. إن 
إحدى مسؤوليات المتخصصين في اللسانيات التطبيقية مواجهة المفاهيم الشعبية 
المتعلقة باللغة والقواعد والنظريات اللغوية المتصلة بعمل اللغة. 

يجب أن تكون الدراسة ذات صلة مباشرة وواضحة باللغة» وعليه يمكننا القول إن أي 
نظرية مستقاة من أي علم لا يمكن تطبيقها دون توضيح صلتها باللغة بشكل جلي. 
فالأفكار المستقاة من النظرية الرياضية أو المحاكاة الحاسوبية أو الشبكة العصبية يجب 
إثبات علاقتها بالحلول العملية للقضايا اللغوية. وهذا المجال قابل للتطور والنمو 
مع زيادة اهتمام المتخصصين في اللسانيات التطبيقية بالنظريات من العلوم الأخرى. 
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وقد كان هناك بعض المحاولات خلال العقدين الماضيين لإعادة تأطير حقل 
اللسانيات التطبيقية ليكون من العلوم الاجتاعية )2004 (Sealey & Carter,‏ 
وهذا يعني النظر إلى المارسات اللغوية (o‏ في ذلك تعليم اللغة وتعلمها والتخطيط 
اللغوي والاختبارات اللغوية على أنها ممارسات اجتاعية» والنظر إلى التحليل الميداني 
للممارسات الاجتماعية على Lol‏ علوم اجتاعية. وقد قام المتخصصون في اللسانيات 
التطبيقية» إلى جانب زملائهم المتخصصين في اللسانيات الاجتاعية» باستعارة بعض 
النظريات والمذاهب من المتخصصين في علم الاجتماع مثل Durkheim Bourdieu‏ و 
39 وأظهروا كيف تتوزع المصادر اللغوية في المجتمع. وقد كان من نواتج هذه 
الدراسات وعي المتخصصين في اللسانيات التطبيقية بأن الفشل في تحقيق معايير معينة 
ف ixl els‏ الو Jo‏ سيل Dl‏ لس i d La a t‏ لشي ةيل هو dL‏ 
اجتماعية سياسية واسعة. إن كل لغة (أو لهجة) تحمل في طياتها معان تاريخية وثقافية 
ختلفة لمجموعات ختلفة من الناس» ما ينتج عن ذلك توجهات ختلفة تجاه تعلم 
اللغات واستعم اها في سياقات معينة. وعليه فالصعوبات التي يواجهها بعض المتعلمين 
في تعلم لغات بعينها قد يكون مرده رفضهم المتعمد للقيم الاجتماعية والثقافية التي 
تمثلها هذه اللغات. 

ورغم ذلكء لم يكن تأثير هذه الرؤية المستقاة من العلوم الاجتاعية كبيرا في حقل 
اللسانيات التطبيقية» ويستثنى من ذلك تحليل الخطاب الناقد» حيث قام العلماء 
المتخصصين في علم الاجتماع الشمولي المهتمين بالتغير الاجتماعي بتبني شيئا من اللغة 
المستخدمة في هذا الحقل. وقد يقول قائل بأن غالبية بحوث علم الاجتماع هي عبارة 
عن تحليل ناقد للخطابات اللغوية العامة. ولكن السؤال الذي يبقى مطروحا هو كيف 
يمكن للمتخصصين في اللسانيات التطبيقية أن يجعلوا أبحاثهم وأعالهم تؤخذ مأخذ 
الجد على المستويين النظري والعملي من قبل ا متخصصين في العلوم الاجتاعية» بدلا من 
النظر إلى أعمالهم على Gel‏ تقدم دعا ميدانيا للنظريات والسياسات القائمة. 

وهناك عدة وسائل لتحقيق ذلك )2014 (Wei,‏ أحدها أن يتم ابتكار نظريات 
بديلة حول المجتمع والبنى الاجتماعية» رغم أن هذا قد يمثل خطرا على اللسانيات 
التطبيقية بوصفه علماء على اعتبار أن اللغة قد لا تظهر إطلاقا في نظريات المجتمع والبنى 
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الاجتماعية. وبناء على ذلك» قد تندرج اللسانيات التطبيقية تحت أي فرع من العلوم 
الاجتماعية. من ناحية أخرىء قد يقول شخص ما إن اللغة عنصر متمم بل أساسي 
في كل شيء في المجتمع» فهي جزء مهم في الحياة الاجتاعية لأفراد المجتمع. ويستطيع 
المتخصصون في اللسانيات التطبيقية الإسهام في العلوم الاجتاعية من خلال التركيز 
على كيفية استعمال أعضاء المجتمع للمصادر eco VE‏ المتوفرة لديهم بم في ذلك اللغة» 
لخلق العلاقات والبنى الاجتاعية والمحافظة عليها أو تغييرها. 

ولعل أكثر الوسائل أهمية في تقدم اللسانيات التطبيقية تطوير مذهب متعدد 
الاستراتيجيات في طرق البحث في دراسة القضايا اللغوية )2004 Sealey & Carter,‏ 
ولانقصد هنا الجمع بين المذاهب الكمية والكيفية» بل نحتاج إلى مذهب يتجاوز التقسيمات 
التقليدية» أي نقد للنظريات القائمة o‏ في ذلك النظريات اللغوية والمجتمعية القائمة. 
بعبارة أخرىء تحتاج بحوث اللسانيات التطبيقية إلى تطوير المنظور الناقد فيها وتأسيس 
الحقل باعتباره حقلا من الاستعلام الناقد مع التركيز على اللغة في الواقع المعاش. 


خانمة الفصل 

كان الهدف الرئيسي من هذا الفصل هو تقديم صورة عامة موجزة عن نشأة اللسانيات 
التطبيقية وتطورهاء حيث أوضحنا أن مصطلح اللسانيات التطبيقية من المصطلحات 
الغربية الحديثة» وأن أول استخدام له كان في نباية النصف الأول من القرن العشرين» 
ثم نتشر بعد ذلك فأصبح من المصطلحات العلمية واسعة الانتشار رغم الاختلاف 
حول مدى دقته. وقد ختمنا الفصل باستعراض تطور مجالات اللسانيات التطبيقية 
وتحوله إلى حقل استعلامي ناقد. 
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الفصل الثانى 


مفهوم الناطق الأصلي في اللسانيات التطبيقية 


مقدمة الفصل 

إن لمفهوم الناطق الأصلى native speaker‏ تأثيرا كبيرا في كثير من القضايا المطروحة 
في اللسانيات التطبيقية» وهو من المصطلحات الغامضة» فهو خيال وحقيقة في نفس 
الوقت» كما يشير إلى ذلك )18 :2011 (Davies,‏ وموضوع هذا الفصل مناقشة معنى 
مفهوم الناطق الأصلي في اللسانيات التطبيقية» حيث سنستعرض مختلف تفسيرات هذا 
المفهوم من خلال مناقشة معايير وصفات الناطق الأصل المبثوثة في أدبيات اللسانيات 
التطبيقية» وسوف نناقش بعد ذلك العلاقة بين الناطق الأصلى والناطق غير الأصلى 
«non-native speaker‏ مع طرح سؤال يتعلق بمدى إمكانية تحول متعلم اللغة الثانية 
الذي بدأ تعلمها بعد سن البلوغ إلى ناطق أصلي باللغة الهدف. 
تعريف مفهوم الناطق الأصلي 

إن مفهوم الناطق الأصلي لم يكن يمثل أي مشكلة عند كثير من المتخصصين في 
اللسانيات التطبيقية» فقد كان مفهوما واضحا لا يحتاج إلى تفسير حتى أعيد التفكير 
فيه )1993 (Ellis,‏ فهناك من یری أنه مفهوم تكاملي, لا يحتاج إلى تفسير أو شرح» فكل 
شخص هو ناطق أصل بلغته التى نشأ عليها. ويرى )2003 (Davies,‏ في هذا الصدد أن 
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مفهوم الناطق الأصلي يشير إلى معنى واضح شائع» إذ يقصد به الإنسان الذي يتحكم 
باللغة (SË‏ خاصاء مؤكدا على أهمية هذه الرؤية ومضامينها العملية» لكنه من جهة 
أخرى يرى أن هذه الفكرة ليست كافية وتحتاج إلى مزيد من التفسير والنقاش النظري 
الذي يعتقد أنه لم يتحقق في أدبيات اللسانيات التطبيقية» رغم أنه من أكبر منتقدي مفهوم 
الناطق الأصلي» ومن أكثر من حاول دراسة هذا المفهوم. واستنادا إلى هذا OP «gl JI‏ 
البحث عن فهم أفضل هذا المفهوم ومحاولة إعادة تقييمه مسألة مفيدة» وقد قام بذلك 
عدد من المتخصصين في اللسانيات التطبيقية في السنوات الأخيرة (منهم على سبيل JEU‏ 
ogle «Davies, 1991; Medgyes, 1992; Phillipson, 1992‏ تقصى أبعاد هذا 
المفهوم وخصائصه ومضامين ذلك في اللسانيات التطبيقية» خاصة في تعليم اللغة. 

ولو حاولنا تقصي جذور هذا المصطلح» لوجدنا أن مفهوم الناطق الآصلي يعود إلى 
العصور e eu ol‏ حيث كان مصطلحا nataleidiama‏ و lingua nativa‏ يستخدمان 
على نطاق واسع بكثرة ويحملان معان واضحة لا لبس فيهاء فقد كان هناك OU olo]‏ اللغة 
تورث بيولوجيا وكل إنسان يصبح ناطقا أصليا باللغة التي ينشاً عليها. أما الآن فقد تغير 
الحال» فليس هناك طفل يولد ولديه معرفة فطرية بلغة معينة )1988 «(Christophersen,‏ 
بل هو يولد ولديه قدرة جينية لاكتساب أي لغة كانت» e‏ بأن تحديد اللغة المكتسبة يعتمد 
على السياق الاجتماعي. ويرى )1965 (Chomsky,‏ في هذا السياق أن الناطق الأصلى هو 
القادر على Laë‏ الأحكام النحوية تحديدا مثالياء وعليه فهو يملك سلطة على اقرف 
الوحيد الذي يستطيع تحديد خصائص الجملة النحوية في لغته التي هو ناطق أصلي e‏ 

ولو نظرنا إلى أصل كلمة أصلى (native)‏ لوجدنا أن الشخص يكون ناطقا أصليا 
بلغة ما بواسطة مزية المولد أو بلد المنشأ )1991 (Davies,‏ وهذا يعنى أن الفرد يكتسب 
اللغة منذ ولادته )1992 Paikeday, 1985; Phillipson,‏ ;1991 000 والواقع 
أن هذه الفكرة ليست دقيقة في تحديد الناطق الأصلي بلغة ماء بسبب أن بعض الأفراد 
يعيش في أماكن أخرى غير تلك التي ولد فيهاء CS‏ يحدث للأطفال المهاجرين أو الذين 
يتم تبنيهم. إضافة إلى ذلك» مولد الإنسان في بلد ماء لا يعني بالضرورة أن هذا الإنسان 
ناطق أصلي بلغة المنطقة التي ولد فيهاء بسبب أن اللغة التي يتكلم بها في البيت قد 
تختلف عن اللغة التي يتحدث بها الناس. 
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ولعل أول من استخدم مفهوم الناطق epoi‏ وفقا ل(1991 «Davies,‏ هو 
(Bloomfield, 1933: 43)‏ الذي يقول: إن اللغة الأولى التي يتعلمها الإنسان هي 
cia MI acd‏ هو e des I ede eol GU‏ فن ees‏ هذا LÀ, adi‏ 
وبساطته» فهو مقتضب للغاية» فاللغة التي يتعلمها الإنسان في البداية قد تحل محلها لغة 
أخرى يكتسبها الإنسان في مرحلة متأخرة قليلا من حياته من خلال الاستعمال المتكرر 
هذه اللغة المكتسبة» بحيث لم تعد اللغة الأولى مفيدة للمرء» كا يحدث مع الأطفال 
المهاجرين. ورغم ذلكء ينظر المتخصصون في اللسانيات النظرية إلى الناطق الأصلي 
على أنه صاحب السلطة لقواعد لغته الأصلية» الذي يعرف ما يدخل في اللغة وما لا 
يدخل فيها (1965 (Chomsky,‏ فهو معصوم من TLI‏ ويتحكم (SË‏ تاما بلغته. ومع 
أننا نتفق مع القدرة اللغوية الخاصة التي يتمتع بها الناطق الأصلي» إلا أن هذه النظرة 
مبالغ فيها وقد لا تعكس الواقع الفعلي في الاستعمال اللغوي» فالناطق الأصلي ليس 
معصوما من الخطأ في قدرته اللغوية» وتتفاوت المعرفة اللغوية لدى الناطقين الأصليين» 
كما يشير إلى ذلك )4 :1994 (Nayar,‏ الذي يؤكد أن الفكرة التى تقول إن الناطق 
e Lon‏ درون ينا بم عليه كان نهل tute‏ اناق «dol‏ 
فب l dust PASTES,‏ 

وقبل أن نشرع في تفصيل القول في تعريف الناطق الأصليء لعل من المفيد أن 
نستعرض بعض الحقائق المتفق عليها بين المتخصصين في اللسانيات التطبيقية حول 
مفهوم الناطق الأصلي» والمستقاة من )2011 (Davies,‏ 
أولا: كل إنسان هو ناطق أصلي باللغة التي يتحدثها. 
ثانيا: كل إنسان يقبل بقواعد لغة نموذجية ما ويلتزم بهاء سواء أكانت لغة غير رسمية قد 
يطلق عليها لحجة أو لغة قياسية (تسمى عادة لغة). والعلاقة بين اللغات غير الرسمية 
واللغات الرسمية تتمثل في أن اللغة الرسمية تتسم بالمرونة با فيه الكفاية لتسمح بدرجة 
جيدة من قبول اللغات غير الرسمية» إلا في حالات يكون فيها شيء من الصراع المؤدي 
إلى سوء الفهم ورفض التواصل لأسباب ثقافية أو سياسية أو دينية. 
ثالثا: الأشخاص الذين يقتربون من الصيغة النموذجية أو اللهجة المركزية يتمتعون 
بامتيازات» فهم يشعرون بشيء من الأمان ولن يواجهوا مشكلة تعلمية في استعمال اللغة 
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القياسية للأغراض الجاهيرية الرسمية (كالتعليم مثلا) OY‏ لغتهم الأم قريبة من اللغة 
القياسية. بالمقابل يعاني من هم بعيدون عن اللهجة المركزية من الحرمان والازدراى 
وقد يشعرون بالخطر» وقد تعاب اللغة التي يستعملونهاء بل قد يستعيبونها بأنفسهم. 
eel LS‏ قد يواجهون مشكلة تعلمية في الاستعالات الجاهيرية كا في التعليم. وقد 
يكون لديم أيضا مشكلة معرفية لأنهم تعلموا أن يفكروا بلغتهم» يضاف إلى ذلك عدم 
وضوح الدخل اللغوي الذي يتلقونه من أساتذتهم الذين يتحدثون بلغة تقترب من 
اللهجة المركزية» علا بأنهم قد يتعلمون اللهجة المركزية ويتقنونها فيم| بعد. 
رابعا: لدى جميع الناطقين الأصليين حدس بدهي تجاه لختهم القياسية» رغم أن معرفتهم 
اللغوية وأدائهم في اللغة القياسية قد لا يكون متقناء خاصة عندما يكون هناك شيء من 
المرونة والتسامح تجاه ارتكاب الأخطاء. ولذا يلجأ الناطق الأصلي إلى التخمين عندما 
يشك في معلوماته اللغوية» وربما قد يلجأ إلى بعض مبادئ النحو العالمي. وهذا يعني أن 
aad‏ لس Gai‏ بال ael à esca‏ الل العا س لبيك ag je‏ في Jae‏ الطقال 
KS‏ هو الحال بالنسبة لقواعد هجته. 
خامسا: لدى جميع الناطقين الأصليين قدرة لغوية معينة تؤدي وظيفتها على درجة عالية 
من التجريد» ويمكن أن يطلق على هذه القدرة اسم النحو العالمي. 

وبعد استعراض هذه الحقائق المتعلقة بالناطق الأصلىء ننتقل إلى ),1991 Davies,‏ 
2003( الذي يعرف الناطق الأصلي من خلال المعايير الستة التالية: 


-يكتسب الناطق الأصلي اللغة الأولى التي هو ناطق أصلي بها في طفولته. 
-لدى الناطق الأصلي حدس تجاه قواعد اللهجة التي يتحدث ee‏ وذلك فيا يتصل 


با هو مقبول لغويا. 
- لدى الناطق الأصلى حدس تجاه خصائص قواعد اللغة القياسية التى تختلف عن 
قواعد هجته. 


- لدى الناطق الأصلي قدرة استثنائية على إنتاج الخطاب اللغوي التلقائي المتسم 
بالطلاقة» وهي قدرة يدعمها خزون هائل من المفردات الدلالية. ويظهر الناطق الأصلي 
قدرة تواصلية كبيرة استيعابا وإنتاجا. 
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- لدى الناطق الأصلي قدرة استثنائية على الكتابة الإبداعية (وهذا بالطبع يشمل 
الادياعل Gi ll cabe‏ 

- لدى الناطق الأصلي قدرة استثنائية على الترجمة إلى لغته. 

من ناحية أخرى» يحدد )1983 (Stern,‏ مجموعة من صفات الناطق الأصلى» وهى: 
os‏ 8 ا را og‏ لزيد ورا وی وا ا راه لقدرة 
على التواصل في ختلف السياقات الاجتماعية» ولديه نطاق واسع من المهارات اللغوية 
ولديه قدرة إبداعية في استعمال اللغة. فعلى سبيل المثال» يستطيع كثير من الناطقين 
الأصليين الحكم على مناسبة تركيب ما من عدمه (1999 (Medgyes,‏ ومع أن الناطق 
الأصلي قد لا يعرف المصطلحات المناسبة للحكم على التراكيبء إلا أن هذا لا يعني 
أنه أقل قدرة في الحكم على التراكيب من الآخرين الذين يتقنون المصطلحات اللغوية. 

ورغم كل ذلكء يظل مفهوم الناطق الاصلي مثيرا للجدل» فهناك UST‏ بين الباحثين 
على أن الخصائص السابقة للناطق الأصلى سواء المعايير الستة التى ذكرها Davies‏ أو 
الصفات التى اشار إليها ios «Stern‏ ومربكة وتؤدي إلى M"‏ والتشويش. 
ويشدد (1992 (Medgyes,‏ على أن قضية الناطق الأصلي/ الناطق غير الأصلي قضية 
خلافية من الناحيتين اللغوية/ الاجتماعية» واللغوية الصرفة. علاوة على ذلك» يوحي 
مفهوم الناطق الأصلي بوجود ضرب مثالي للغة الهدف» رغم وجود عدة ضروب لغوية 
في كل مجتمع كلامي» لكل منها قيمته الرمزية )1992 (Phillipson,‏ إن لكل لغة عدة 
لهجات وضروب لغوية» وهذا التنوع يجعل من تعريف الناطق الأصلي مهمة صعبة. 

ويؤمن )1990 (Rampton,‏ أن مولد شخص ما في مجموعة معينة لا يعد عاملا 
كافيا ليكون مستعملا جيدا للغة» فهناك تفاوت في قدرات الناطقين الأصليين سواء 
في الإنتاج اللغوي الشفهي أو المكتوب. علاوة على ذلك» يشدد مفهوم الناطق الأصلي 
على الجوانب البيولوجية على حساب الجوانب ee VI‏ ويخلط بين اللغة باعتبارها 
أداة تواصل» واللغة باعتبارها رمزا للتوجهات والموية الاجتاعية. 

Ee MI في تحديد الناطق‎ (Davies, 1991) خاصية الكتابة الإبداعية التى ذكرها‎ LÍ 
الصفة إذا افترضنا أن جميع الناطقين الأصليين‎ us فليست صفة دقيقة. ويمكننا‎ 


—-£o- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


ماهرون ومبدعون في الكتابة في لغاتهم من خلال سنوات طويلة من التعليم النظامي» 
رغم أن الواقع عكس ذلك فهناك فروق كبيرة بين الناطقين الأصليين في قدرتهم الكتابية» 
إلى جانب الإعداد الكبيرة من الأميين. إضافة إلى ذلك» هناك لغات ليس طا صيغ مكتوبة 
«(Florez & Terrill, 2003)‏ وعليه لا يصدق هذا المعيار على هذه الفئة من الناس. 

ونفس الكلام ينطبق على المعيارين الأخيرين اللذين ذكرهما «Davies‏ فهما J£‏ 
جدل» إذ يؤكد )186 :1999 (Cook,‏ في هذا الصدد أن كثيرا من الناطقين الأصليين لا 
يدركون الفروق بين اللهجة التي يتحدثون بها واللهجة الفصيحة»ء وعليه فهذا المعيار 
لا يصدق على كثير من الناطقين الأصليين. إضافة إلى 05« يعترض Cook‏ على زعم 
بأن الناطق الأصلي يستطيع الترجمة من وإلى لغته» فهو يرى أن هذه الصفة 
تنطبق على الأشخاص الذين يتقنون لغة أخرى غير لغتهم الأصلية. 

ولعل المعيار الوحيد من المعايبر الستة التى ذكرها «Davies‏ الذي يمكن أن يصمد 
el‏ اعد رادل هر اساب اللخة (à‏ الظفولة المكرة ilL‏ عل anal‏ 
(Cook, 1999)‏ في هذا الصدد أن الفرد لا يمكن أن يكون ناطقا أصليا بلغة ما إلا إذا 
اكتسبها في طفولته. علاوة على ذلك» فالشخص الذي لا يكتسب اللغة في طفولته تبقى 
لديه لكنة أجنبية في حديثه )1988 ,1969 (Scovel,‏ وبناء cale‏ فإن جميع المعايير ماعدا 
هذا المعيار تعتبر معايبر ثانوية» فهي تمثل كفاءة الفرد وأدائه اللغوي ليس Y‏ 

وبناء على ما تقدم» وہدف رسم صورة أكثر وضوحاء يمكننا تحديد ست خصائص 
للناطق الأصلي» يتفق عليها عدد كبير من المتخصصين في اللسانيات التطبيقية: 

Davies, 1991; McArthur, 1992;) طفولته المبكرة‎ à يكتسب الفرد اللغة‎ - ١ 
(Kubota, 2004; McArthur, 1992) ويحافظ على استعمال اللغة‎ (Phillipson, 2 


(Davies, 1991; Stern, 1983) لدى الفرد معرفة حدسية باللغة‎ -Y 


Davies, 1991;) على إنتاج خطاب لغوي يتسم بالطلاقة والتلقائية‎ sb -Y 
.(Maum, 2002; Medgyes, 1992 


-٤‏ لديه كفاية تواصلية» تمكنه من التواصل مع الآخرين في مختلف السياقات 
الاجتاعية )1983 (Davies, 1991; Liu, 1999; Medgyes, 1992; Stern,‏ 
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Davies, 1991; Johnson &) مع المجتمع الكلامى الخاص باللغة‎ cU? 
(Johnson, 1998; Nayar, 1994 

5- ليس لدى الفرد لكنة أجنبية )1988 (Coulmas, 1981; Medgyes, 1992; Scovel,‏ 

ومن الخصائص الأخرى للناطق الأصلي العرق )1999 (Liu,‏ رغم أن العرق الذي 
ينتسب إليه الشخص ليس عاملا حاس) في هذه المسألة» فالطفل الذي يتبنى من قبل أبوين 
يختلفان عرقيا عن أبويه الأصليين قد يكسبانه لغة أخرى تختلف عن لغة أبويه الأصليين. 

وبعد أن وضعنا مجموعة من المعايير والصفات التي يمكن من خلاها تعريف مفهوم 
الناطق الأصلى» يتبقى سؤال يتعلق بالمعرفة اللغوية عند الناطق الأصلى» وقد ذكرنا 
oU‏ لد الناطق xs (L2 MI‏ 3$ خدسية باللعة الى eode,‏ ا (فكنه هن a EE‏ بن 
الصحيح من التراكيب والمفردات وغير الصحيح منها)» CS‏ أنه يمتلك كفاية لغوية 
وتواصلية» ولكن ما معنى هذا؟ ما الذي يعرفه الناطق الأصلى ويجهله الناطق غير 
الأصل بحيث يمكن التفريق cs‏ تشر الدراسات التى أجريت ف اللسانبات العامة 
واللسانيات التطبيقية واكتساب اللغة الثانية وتعليم اللغات الأجنبية إلى عدد من 


المعارف التى يعرفها الناطق الأصلى» إذ لديه معرفة مستدخلة lg‏ يى: 
-استعمال التعبيرات الاصطلاحية استع|لا مناسبا Coulmas, 1981; Medgyes,)‏ 
Phillipson, 6‏ ;1994 ,1992). 


(Coulmas, 1981; Davies, 1991; Phillipson, 1996) صحة صيغ اللغة‎ - 

(Coulmas, 1981; Medgyes, 1992, 1994) النطق الطبيعي‎ - 

(Medgyes, 1992, 1994; Phillipson, 1996) السياق الثقافي‎ - 

- حجم المفردات والمصاحبات اللفظية )1994 ,1992 (Coulmas, 1981; Medgyes,‏ 

- (Coulmas, 1981) الاستعارات‎ - 

- الخصائص الثقافية غير اللفظية )1991 (Coulmas, 1981; Davies,‏ 

إضافة إلى ذلك» لدى الناطق الأصلى كفاية تداولية واستراتيجية في لغته» فهو قادر 
على الالتزام بالأعراف التداولية E AX‏ لا يكتفي بإنجاز الأهداف التواصلية» بل 
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ينتبه كذلك للعلاقات البينشخصية مع المحاورين الآخرين بطريقة تبادلية معتمدا على 
السياقات الاجتاعية/ الثقافية المختلفة )1997 (Kasper,‏ فهو يملك كفاية استراتيجية 
مستبطنة لاستعمال المهارات التواصلية اللفظية وغير اللفظية لإصلاح أي تعثر في 
المبادلات التداولية )1980 (Canale © Swain,‏ كما أن الناطق الأصلي لا يستخدم 
استراتيجية التفادي 1991 T (avoidance (Davies,‏ أنه يتجنب الاستسلام Ju‏ 
الاستيعاب أو الإنتاج» على الرغم من أن التفادي استراتيجية تستخدم كثيرا من الناطق 
غير الأصلي. وبناء على ما سبق» يستطيع الناطق الأصلي أداء ما يلي: 

(Davies, 1991; Maum, 2002; Medgyes, 1992) الخطاب المتسم بالتلقائية والطلاقة‎ (Y 


circumlocutions (Davies, 1991; Halliday, €, zl المواربة (الدوران حول‎ (Y 
.(1978 


(Brown, 2001; Davies, 1991; Halliday, 1978) التردد‎ (Y 
(Davies, 1991; Halliday, 1978) يمكن أن يقوله المحاور‎ o التنبؤ‎ CE 


Davies, 1991;) إيضاح الرسالة من خلال التكرار باستخدام صيغ أخرى‎ (o 
Medgyes, 1992, 1994 

1( علاوة على ذلك» لدى الناطق الأصلى مهارات تواصلية أخرى لفظية وغير لفظية 
تمكنه من التواصل بدون جهد في غالبية الحالات مع المشاركين الآخرين في المبادلات 
التواصلية ضمن السياقات الاجتاعية/ الثقافية المختلفة. إن الشخص المنعوت 
بالناطق الأصلي يعرف كيف تنفذ الأشياء uM‏ يحمل التقاليد والأعراف التي تمثل 
مستودع اللغة. كا يتوقع من الناطق الأصلي أن يظهر نوعا من التحكم الطبيعي 
خاصة في الكلام المتصل المتسم بالطلاقة» ويملك استراتيجيات الأداء اللغوي 
والتواصل التى تميز اللغة. إضافة إلى ذلك يفترض أن يعرف الناطق الأصلى بلغة 
ما ا من يذه اللو ميب CRECEN‏ 
عل cd af‏ وسيب po ade Lad‏ اا رات E‏ له سرك أكانت 
مؤشرات لغوية أو تداولية أو لغوية موازية» إلى جانب المعرفة الثقافية المشتركة. 


أخيراء هناك من يرى أن تعريف مفهوم الناطق الأصلي ضيق الحدود. ويدعو إلى 


- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقياً 
أو تداولها تجارياً 


توسيعه ليشمل فئات أخرى متبنيا eb‏ مركزيا متعدد الأبعاد لمفهوم الناطق الأصلي» 
وعلى رأس هؤلاء )1986 (Kachru,‏ الذي يقسم متحدثي اللغة الإنجليزية إلى ثلاث 
فئات: الفئة الأولى تمثل الأسس التقليدية للغة الإنجليزية التى تسيطر عليها اللهجات 
الى تسبي إل اللغة الام كا ن Uca, Us ls Ulla s‏ ركا Gol lI)‏ 
والفئة الثانية تعتبر اللغة الإنجليزية فيها لغة إضافية وتمثلها المستعمرات البريطانية 
السابقة كماليزيا والهند وكينيا وسنغافوره ونيجيرياء أما الفئة الثالثة فتشمل بقية دول 
العالم التي تستخدم فيها اللغة الإنجليزية لغة أجنبية أساسية. وبالاستناد إلى هذا التقسيم 
الثلاثي» OD‏ مصطلح الناطق الأصلي يطلق على الفئة الأولى» في حين يطلق على الفئة 
الثانية مصطلح الناطق غير الأصلي» رغم أن اللهجات التي يتحدثون بها تختلف عن 
لغة المتعلمين (اللغة المرحلية)» فهى ليست صور مشوهة للغة الإنجليزية المستخدمة 
ف x sey zal OLLI‏ ولع امكل ela d gi e ell de el ees‏ 
اللهجات وقبوها باعتبارها منتجا طبيعيا للسياق الذي يعتبر مناسبا لاستع_الاتها 
ومستعمليها )1983 (Kachru,‏ فلا زال يطلق عليها لحجات غير أصلية nonnative‏ 
(varieties (Bamgbose, 1998, Strevens, 1992‏ وينبغى أن ندرك أن متحدثى هذه 
اللهجات يتبعون الصيغ الأصلية الخاصة بهم» عندما Do‏ بتعديل اللغة TNE‏ 
من خلال إضفاء الصبغة المؤسساتية عليهاء. فمصطلح أصلي هنا لا يشير إلى اللهجة 
البريطانية أو الأمريكية» بل إلى اللهجات مثل الإنجليزية الفلبينية والماليزية والهندية. 
وهذا المقترح ينبغي ألا يختلط مع الفكرة التي ترى أن متحدثي هذه اللهجات يرغبون 
في تقليد متحدثي الإنجليزية البريطانية أو الأمريكية» بل على النقيض من ذلك» فهم 
لا يطمحون إلى التشبه oip‏ الفئة )1992 (Bamgbose,‏ وعليه يمكن أن يطلق على 
متحدثي هذه اللهجات ناطقين أصليين» وهي فكرة تتبنى فه| مركزيا متعدد الوجوه 
للغة الإنجليزية. 
أحمية مفهوم الناطق الأصلي 

يحتل مفهوم الناطق الأصلي موقعا مهما في اللسانيات التطبيقية» فهو يستعمل على 
نحو واسع معيارا تقاس به المعرفة اللغوية» رغم أنه مصطلح محير ومربك. ويشير 
(Davies, 2003)‏ إلى أن ell‏ المتخصصين بمفهوم الناطق الأصلي يعود إلى حاجاتهم 
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إلى نموذج أو معيار يستند إليه في التدريس أو الاختبارات. ونظرا لانتشار التعددية 
اللغوية» فهناك حاجة ملحة إلى وضع معايير يقاس بها نجاح متعلمي اللغة أو فشلهم. 
وبناء عليه Gb‏ مفهوم الناطق الأصلي النموذج المناسب الوحيد لمستعملي اللغة الثانية. 

والسؤال الذي يطرح نفسه: ما فائدة مفهوم الناطق الأصلي في اللسانيات التطبيقية. 
لقد تباينت وجهات نظر المتخصصين في هذه المسألة» فالمتخصصون في اللسانيات 
الاجتماعية يطالبون بإسقاط مفهوم الناطق الأصلي واللغة الأم من أجندة «o XUI‏ 
حيث يعلق (Ferguson, 1983: vii)‏ على هذه القضية بقوله: 

أعطى اللغويون منذ زمن مكانة خاصة للناطق الأصلى باعتباره المصدر الصادق 
والموثوق للعينات اللغوية.....إن غالبية التواصل اللفظي في العالم يتم بوسائل لغوية 
لا تمثل اللغة الأم لمستعملي اللغة» بل تمثل لغاتهم الثانية أو الثالثة... وهذا النوع من 
الاستعال اللغوي يستحق عناية واهتام اللغويين بنفس الدرجة التي Dee‏ بها 
بالملوضوعات التقليدية التي تعج بها دراساتهم. 

بالمقابل» يختلف موقف المتخصصين في اللسانيات الإدراكية والنفسية» إذ يؤكد 
Chomsky‏ زعيم مذهب الكليات العالمية على العوامل الجينية التي تحدد اكتساب اللغة» 
ويؤمن ob‏ الفرد لا يكون إنسانا إلا إذا كان ناطقا أصليا بلغة ما. إن تشومسكى يسوي 
بن coL ate cg MI acd Ue pc x pal‏ وير أنه V‏ قرم ees‏ 
مراحل النمو التي یری آنا تحدث بشكل غير متوقع» ويرى ضرورة الاهتمام بها نظريا. 
كا أن تشومسكي لا يبتم بالفروق بين اللغات واللهجات» ويرى أن ela I‏ بالفرق 
بين الناطق الأصلى والناطق غير الأصل غير مفيد )57 :1985 (Paikeday,‏ وبناء على 
500 وسک ف أن كل oL]‏ هو ناطق أصلى بلغة ماء واللغة 
عنده قدرة تامة متكاملة» والناطق الأصلي هو مجرد تمثيل هذه القدرة» مع عدم الاهتمام 
بالعوامل الاجتاعية والسياقية» فالتنوع والسياق في نظره عوامل هامشية. 

من ناحية أخرى يرى )19 :2011 (Davies,‏ أن مفهوم الناطق الأصلي حقيقي 
وليس خيالاء ويشبهه بالجنس (الذكر/ الأنثى)» رغم أن الاختلاف بين الناطق 
الأصلى والناطق غير الأصلى لا يصل إلى الاختلاف بين الذكر والأنثى» فهو لا يتضمن 
Lal zr cli‏ قد كر نا هااا لا كترم ف lb‏ أن عملية الاب 
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بدأت في سن مبكرة» رغم أن اعتبار المرء ناطقا أصليا يصبح صعبا بعد سن البلوغ 
«Felix, 1987)‏ لكنه ليس بالمستحيل. إن الفروق بين الناطق الأصلي وغير الناطق 
الأصلي ليست فطرية» بل هي مكتسبة ومتعلمة» وذلك على عكس الفروق بين الذكر 
والأنثى» لكن التعلم يبقى مطبوعا في الذاكرة إلى درجة أن العضوية التي تمنح للمتعلم 
تكون حقيقية وراسخة» حتى وإن كانت غير رسمية. 

وهناك عدد من المتخصصين في اللسانيات التطبيقية لا يفضلون استعمال مصطلح 
الناطق الأصلي» بل يفضلون مصطلح المستعمل الأصلي native user‏ وعلى رأس هؤلاء 
(Singh, 1998, Ikome, 1998, Kandiah, 1998)‏ فهم يعتبرون مصطلح الناطق 
الأصلي تصنيف سيامي بهدف التمكين الاجتماعي أو بغرض التمييز بين النظراء» كا 
أنهم بها مون الخطاب اللغوي المتعلق بالناطق الأصلي» فهو في نظرهم خطاب معياري 
متشدد يستخدم على نحو إيديولوجي ضد الجماعات الأخرى. 

ويقترح )1995 ,1990 (Rampton,‏ التخلص من مصطلحي الناطق الأصلي واللغة 
الآ وأنيحل محلها ثلاثة مفاهيم: هي الخبرة اللغوية language expertise‏ والانتساب 
اللغوي danguage affiliation‏ والإرث اللغوي Jañ ,.language inheritance‏ 
بالمصطلح الأول مقدار الكفاية اللغوية عند الشخصء في حين يقصد بالمصطلح الثاني 
مدى شعور المرء بالارتباط أو الاندماج مع اللغة سواء أكان عضوا في الجاعة اللغوية 
el‏ م يكن كذلكء GT‏ المصطلح الثالث فيقصد به مولد الفرد ضمن ثقافة لغوية معينة 
سائدة في مجتمعه بصرف النظر عن خبرته اللغوية أو انتسابه إليها. وفي غياب الاجماع 
على مصطلح معين» أبدى بعض الباحثين (مثل 1999 (Medgyes,‏ شيئا من التساهل 
تجاه مصطلح الناطق الأصلي مفضلين الإبقاء عليه. 

من ناحية أخرىء فإن تحول اللغة الإنجليزية على وجه الخصوص من لغة تمثل الدول 
ذات النفوذ (مثل بريطانيا وأمريكا) إلى لغة عالمية» أدى إلى تغيرات كثيرة في جال تدريس 
اللغة في محاولة للتكيف مع بيئة اللغة الإنجليزية بوصفها لغة cille‏ ومع المتطلبات 
الجديدة لمتعلميها )2011 (Llurdo,‏ فهناك اقتراحات تدعو إلى تجاوز الناطق الأصلى 
بوصفه النموذج امثالي )2005 ,1999 (Cook,‏ باعتبار أن الناطق الأصلي في هذه البيئة 
لا يمثل إلا جزءا من مجموعة كبيرة من مستعملي اللغة» ويؤكد )1999 (Modiano,‏ في 
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هذا الصدد على أن الكفاية في اللغة الإنجليزية المحكية لم تعد تحدد بالمولد» بل بالقدرة 
على استعمال اللغة بطريقة فعالة» وهى قدرة يشترك فيها بعض مستعملى اللغة لا 
een‏ سواء أكان ناطقين أصليين FS‏ ناطقين أصليين. ويشدد (2011 (Llurdo,‏ 
على أن الناطقين غير الأصليين بالإنجليزية عندما يدركون eel‏ يتحدثون الإنجليزية 
العا مية» سوف يفقد الناطق الأصلي تحكمه باللغة وسيطرته عليهاء وسوف يشعر الناطق 
غير الأصل بأنه خول لاستخدام oa ird‏ وعندما يحدث ذلك» يتعين عل الناطق 
الأصلي تعلم أعراف الإنجليزية العالمية ببدف تحقيق التواصل الناجح مع مستعملي اللغة 
الإنجليزية في العالم. 

وخلاصة القول» لا زال مفهوم الناطق الأصلي يحتل مكانة مهمة في اللسانيات 
التطبيقية» رغم الشكوك التي بدأت تدور حوله والانتقادات التي توجه إليه. ولعل 
المفاهيم والمصطلحات البديلة التي اقترحها بعض المتخصصين في اللسانيات التطبيقية 
ما هي إلا محاولة للفكاك من القيود التي سببها مفهوم الناطق الأصليء ومحاولة Laf‏ 
لإيجاد معيار جديد تقاس به المعرفة اللغوية عند متعلمي اللغة الثانية. 


العلاقة بين الناطق الأصلي والناطق غير الأصلي 

إن من الشائع في مجال تعليم اللغة الثانية قياس تحصيل متعلمي اللغة بالمقارنة مع 
الناطق الأصلي بتلك اللغة. بعبارة أخرى» يسعى معلمو اللغة إلى تحويل طلابهم إلى 
ناطقين أصليين أو قريبين من الناطقين الأصليين في كفايتهم اللغوية )2002 (Piller,‏ 
ويرى )1997 (Gonzalez-Nueno,‏ أن الهدف النهائي الذي يسعى متعلم اللغة إلى 
الوصول إليه أن يبدو كالناطق الأصلي. بالمقابل» يرى )2006 (Brandt,‏ أن التقسيم 
الثنائي (ناطق أصلي/ ناطق غير أصلي) يوحي بوجود فروقات واضحة المعالم لكنها غير 
موجودة في الواقع» ويمكن بدلا من ذلك النظر إلى المسألة باعتبارها خطا متصلا يبدأ 
بشخص يتحكم تحك| GU‏ باللغة» وينتهي بالطرف الآخر الذي يمثل الشخص المبتدئ 
باللغة تماماء مع وجود Y ade‏ نهاية له من التفاوتات بين طرفي هذا الخط. وبناء على 
ذلك» يدعو )1995 (Cook,‏ إلى ضرورة مقارنة متعلمي اللغة مع الأشخاص الذين 
يستعملون اللغة الثانية في اتصالاتهم اليومية يدف تحقيق حاجاتهم» ولذا فالمعيار ينبغي 
أن يكون منجزات المتعلمين الآخرين لا الناطقين الأصليين. 


—-oY- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقياً 
أو تداولها تجارياً 


وينتقد عدد من المتخصصين في اللسانيات التطبيقية هذا التقسيم على أساس أنه 
يقسم المجموعات إلى مجموعات تملك وأخرى لا تملك بطريقة تنازلية دون الأخذ 
بالحسبان رؤية الشخص لنفسه )1997 (Firth & Wagner,‏ ويشدد )1991 (Davies,‏ 
على أن عضوية شخص مافي مجتمع كلامي ما بوصفه ناطقا أصليا هو نوع من الانتساب 
الذاتي» وعليه فهو يعرّف الناطق الأصلي بأنه الشخص الذي لديه سيطرة وتحكم خاص 
باللغة ومعرفة داخلية ا. ويشير )2001 (Brutt-Griffler & Shamimy,‏ إلى أن 
الهويات اللغوية ذاتية الانتساب لا يصادق عليها الآخرون غالباء فالناطق الأصلى gl»‏ 
الانتساب لا يعترف به على هذا الأساس OM‏ التقسيم الثنائي (الناطق الأصلي/ الناطق 
غير الأصلي) يحدد استنادا إلى خصائص اجتماعية لا إلى الكفاية اللغوية. 

وترى )2011 (Higgins,‏ أنه قد يكون من الأفضل التخلص من مصطلحي الناطق 
الأصلى والناطق غير الأصلى فيا يتعلق بالناطقين باللغة الإنجليزية» لأن استعال 
ذبن الان يكي أن الإ elec‏ البريطانية أو الأمريكيه أو JULI‏ حي ااا 
الشرعية وغيرها غير — ويشدد )2001 (Mufwene,‏ على أن الاستعال p‏ 
لهذين المصطلحين يخلق تقسيا غير مفيد بين متحدثي اللغة» ويرسخ الفكرة التي 
تقول إن هناك قلة من مستعملي اللغة حول العالم يتحدثون لهجات شرعية» أما الباقي 
فيتحدثون هجات غير شرعية» وهذا بدوه يؤدي إلى ميش بعض اللغات واللهجات. 

ويرى بعض المتخصصين في اللسانيات التطبيقية أن مناهج تعليم اللغة الإنجليزية 
(وكذلك مناهج تعليم اللغات الأجنبية الأخرى) في كثير من البلدان الناطقة بالإنجليزية 
تفترض أن المجتمعات الناطقة بالإنجليزية هى مجتمعات متجانسة تتحدث لغة واحدة 
وتجمعها ثقافة واحدة» وهذه مجتمعات piod‏ كما يؤكد ذلك Anderson,)‏ 
1991( وعليه تتعامل هذه المناهج مع متعلمي اللغة الإنجليزية وكأن هناك إنجليزية 
واحدة» هى دائرة اختصاص الناطق الأصلى المثالي „idealised native speaker‏ 
فالأنظمة ads‏ في هذه البلدان تفترض أن المعلمين والطلاب سوف يستخدمون 
قواعد اللغة الإنجليزية المعيارية رغم أن غالبية الأطفال لا يتحدثون اللغة المعيارية بل 
يتحدثون اللهجات التي نشأوا عليها )2011 (Leung & Harris & Rampton,‏ 


وقدبداً الباحثون المتخصصون في إنجليزيات العام World Englishes‏ بطرح أسئلة 
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تتعلق بالمعايير التي يجب استعمالها لتحديد الناطق الأصلي والناطق غير الأصلي لأنه ل 
يعد يو جد معيار واحد للإنجليزية المعيارية على مستوى العام Lin, 1999, Nayar;)‏ 
Wee, 2002‏ ,1997). وعليه» أخذ هؤلاء الباحثون في نقد التقسيم الثنائي المشهور 
(الناطق الأصلي/ الناطق غير الأصلي) على اعتبار أنه تقسيم يعكس البنية الاجتاعية لا 
العوامل اللغوية» ويصرون على أن الموقف الإيديولوجي للفرد تجاه هويته اللغوية أهم 
من الصفات والنعوت التي تطلق عليه من الآخرين. 

وفي محاولة لتجاوز هذا التقسيم الثنائي وكذلك سيطرة المعايير اللغوية للإنجليزية 
المرتبطة بالدول المحورية كبريطانيا وأمريكاء بدأ عدد من الباحثين استعال مفهوم 
الملكية ownership‏ لتفحص المواقف الإيديولوجية للأشخاص تجاه اللغة الإنجليزية. 
ويؤمن )1994 (Widdowson,‏ في هذا الصدد بفكرة أن الناطقين الأصليين بالإنجليزية 
في الدول المستعمرة سابقا قد يعدلون في الإنجليزية على المستوى النحوي لتتناسب 
مع سياقاتهم؛ وبالتالي فهم يمتلكون اللغة من خلال تعديلها بها يناسب أغراضهم 
المحلية بعيدا عن قواعد الدول المركزية. ومن هذا المنظورء لم تعد الإنجليزية البريطانية 
أو الأمريكية مناسبة للناطقين في هذه الدول غير المركزية. وترى )1997 (Norton,‏ 
أن المتعلم يزعم امتلاك لغة ما إذا كان قادرا على الوصول إلى المواد والمصادر المتعلقة 
بمعرفة اللغة» فالمتعلم الذي يرى أنه متحدث شرعي بالإنجليزية في نظرها يمكن أن 
يمتلك الإنجليزية. فهي ترفض التقسيم الثنائي لأنه يضع عوائق أمام النجاح اللغوي» 
خاصة بالنسبة للأفراد الذين يتحدثون نوعا من اللغة يختلف عن الإنجليزية المعيارية. 

من ناحية أخرى» نتج عن الفكرة التي تقول إن الأشخاص الذين يعرفون 
لغتين يختلفون عن الأشخاص أحادبي اللغة ظهور مفهوم القدرة المتعددة multi-‏ 
(competence (Cook, 1991‏ وهو مفهوم يقصد به المعرفة بأكثر من لغة أي إجادة 
أكثر من لغة. ووفقا ) «Cook‏ فإن القدرة المتعددة تمثل حالة عقلية مركبة مكونة من 
آليتين نحويتين» وهي حالة ذهنية مميزة حسب نتائج الدراسات. علاوة على ذلك» تظهر 
لدى الأشخاص الذين يجيدون لغتين خصائص تختلف عن الأشخاص الأفراد الذين 
يعرفون لغة واحدة فقط. ولهذا المفهوم أربعة مبادئ أساسية. أولا المعرفة اللغوية باللغة 
الثانية لدى متعلم اللغة تختلف عنها عند الناطق الأصلي. ثانيا تختلف الاستعماللات 
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اللغوية عند ثنائيى اللغة عنها عند أحاديى اللغة. ثالثا المعرفة اللغوية باللغة الأول 
E EE aiie‏ ا اللغة. رابعا تختلف العمليات الإدراكية عند 
ثنائبي اللغة le‏ عند أحاديي اللغة )2005 (Cook,‏ 

ولعل من الأهمية بمكان أن نتوقف قليلا عند هذه المبادئ الأربعة ونناقشها بشىء 
دن النتصيل. أؤلا إن الى عليه أن ملم اللغة لا dados dada‏ 
إلا في حالات نادرة. بمعنى أن النظام الأخري باللغة الثانية عند المتعلم ا 
يتطابق مع النظام اللغوي عند الناطق الأصلي )2006 (Saville-Troike,‏ ويعزو 
(Medgyes, 1992)‏ هذه الحقيقة إلى طبيعة الناطق غير الأصلى» فاستعماله للغة المدف 
ما هو إلا محاكاة للناطق الأصلي. l‏ 

UU‏ اختلاف الاستعمالات اللغوية بين الفئتين» فالمتعلم يوظف مجموعة أوسع من 
الوظائف اللغوية من أحادي اللغة بسبب اختلاف حاجات كل منههما. والاستعمال 
اللغوي اليومي للمتعلم يتأثر بالمعرفة اللغوية باللغات الأخرى التي يجيدها. إضافة 
إلى ذلك. لعل من النادر أن تسنح الفرصة للمتعلم أن يارس اللغة في المواقف نفسها 
التي تتاح للناطق الأصلي» وذلك بسبب أن الناطق الأصلي يعدل كلامه عندما يخاطب 
الناطق غير الأصلي» وهو ما يسمى محاكاة الأجنبي «Ellis, 1997) foreigner talk‏ 

ثالثا تتأثر لغة المتعلم الأولى باللغات الأخرى التي تعلمهاء بمعنى أن إتقان ثنائي 
اللغة للغته تختلف عن أحادي اللغة )2003 (Cook,‏ حيث تشير الدراسات إلى الأثر 
الذي تتركه اللغات الثانية والثالثة على جميع الجوانب اللغوية عند ثنائي اللغة. فعلى 
سبيل المثال» ينزع متعلمو الإنجليزية من الناطقين باليابانية إلى تحويل الأفعال إلى 
جموع في الجملة اليابانية على عكس أحاديي اللغة )& Cook, larossi, Stellakis‏ 
(Tokumaru, 2003‏ كما أن الأطفال المجريين الذين يتحدثون الإنجليزية يستعملون 
جملا أكثر تعقيدا من الناحية الأسلوبية في اللغة الهنقارية من نظرائهم الذين لا يتقنون 
الإنجليزية )2000 (Kecskes & Papp,‏ إضافة إلى ذلك» يقرأ متحدثو اللغة اليونانية 
ممن يتقنون الإنجليزية بطريقة مختلفة عن أحاديي اللغة )1997 (Chitiri & Willows,‏ 


رابعا إن تعلم لغة ثانية يعزز الوعي اللغوي والمرونة المعرفية» ويؤكد Peal & Lambert,)‏ 
2) أن القدرات الذهنية لدى الأشخاص الذين يعرفون لغتين أكثر ثراء من غيرهم, كا 
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يشير )1985 (Diaz,‏ إلى أن اللغة الثانية تؤثر إيجابا في النمو المفاهيمي والنزعة الإبداعية عند 
e M‏ علاوة على ذلك يخلص كل من )1993 (Yelland, Pollard & Mercuri,‏ إلى أن 
تعلم لغة ثانية يزيد سرعة القراءة في اللغة الأولى» كا أن قدرة الأطفال ثنائبي اللغة على فصل 
المعنى عن الشكل أكبر منها عند الأطفال أحادبي اللغة )1986 (Bialystok,‏ 


تحول الناطق غير الأصلى إلى ناطق أصلى 

ولعل من المناسب أن نختم هذا الفصل بالسؤال الآتي: إلى أي مدى يمكن أن يصبح 
متعلم اللغة الثانية ناطقا أصليا باللغة الهحدف؟ ويمكننا الإجابة عن هذا السؤال من 
خلال بعض المعايير التي ذكرناها سابقا عند تعريفنا للناطق الأصلي في المبحث الأول: 


)١‏ معيار الطفولة: لا ينطبق معيار اكتساب اللغة في فترة الطفولة على متعلم اللغة 
الثانية» فهو لا يكتسب اللغة الثانية في طفولته» ولو حدث ذلك يعتبر ناطقا أصليا بكلتا 
اللغتين الأولى والثانية» ويطلق عليه ناطق أصلى ثنائى اللغة bilingual‏ 


CY‏ معيار الحدس البدهى: من الممكن أن ينطبق معيار الحدس تجاه القواعد اللغوية 
لئئة لدف (العيارية واللهجية) عل سملم اللعة gla cili‏ قل JS cya uas‏ 
الاتصال والمارسة المكثفة إلى اكتساب الحدس البدهى تجاه القواعد المعيارية واللهجية 
للذة اشدف» رض أن Xil oda‏ فد فى Us‏ عل انيار الأول مم العلبريان 
القواعد اللهجية للغة الهدف تنشاً في كثير من سياقات التعلم النظامية من خلال 
التعرض للقواعد المعيارية للغة الهدف. وهذا على عكس ما يحدث في تعلم اللغة الأولى. 
۳) معيار الطلاقة والتلقائية: من الصعب عمليا على الناطق غير الأصلي اكتساب 
التحكم الخطابي والتداولي كا هو عند الناطق الأصلي» رغم أن ذلك ليس مستحيلا في 
بعض الحالات الخاصة. 

(E‏ معيار الإبداع: من الممكن تحقق معيار الأداء الإبداعي» إذ يمكن لمتعلم اللغة الثانية 
أن يصبح فنانا مبدعا في اللغة الهمدف من خلال المارسة المكثفة» وهناك شواهد على 
ذلك» رغم أن هناك مشكلة جديرة بالاهتام تتعلق بمدى قبول مجتمع اللغة الأولى 
لكاتب مبدع من متعلمي اللغة الثانية. 
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إن جميع المعايير السابقة قابلة للتحقق مع متعلمي اللغة الثانية ما عدا المعيار الأول 
وفي ضوء ذلك يمكننا تعديل السؤال السابق (وهو: إلى أي مدى يمكن أن يصبح متعلم 


فترة الطفولة المبكرة حتى يصبح الشخص ناطقا أصليا بهذه اللغة؟ إن تحول شخص ما 
من ناطق غير أصلى إلى ناطق أصلى غير ممكن على ما يبدو بعد الفترة الحرجة Scovel,)‏ 
1988( فهى ce‏ إذا أخذنا بالحسبان أن المعيار الرئيسى في كون الإنسان ناطقا 
pill d ARI ads E Lol‏ 33 الاك روا بسانم عل ay gale‏ 
]13 كان الناطق غير الأصلي لا يستطيع تحقيق المعيار الأولء ألا يمكن أن يحقق المعايير 
الأخرى؟ يرى )1996 (Phillipson,‏ أن الناطق غير الأصلى قادر على اكتساب غالبية 
المعايير الخاصة بالناطق الأصلي من خلال التدريب الکن حين يرى Medgyes.)‏ 
2) أن كثيرا من جوانب الكفاية اللغوية تشكل تحديات كبيرة للناطق غير الأصلى. 
ومن بين جوانب الكفاية اللغوية التى تشكل صعوبة على الناطق غير الأصلى اللكنة 
(Scovel, 1969, 1988)‏ حيث (Coulmas, 1981) p‏ إلى أن القدرة 0 إنتاج 
النطق الطبيعي والقواعد التامة من الجوانب اللغوية بالغة الصعوبة على الناطق غير 
الأصلي. إضافة إلى ذلك» تشكل الكفاية الثقافية )2003 (Liang,‏ صعوبة أخرى لا 
تقل عن مسألة النطق» حيث إن لدى الطفل المكتسب للغته الأولى إمكانية الوصول إلى 
المصادر الثقافية الملتصقة باللغة» خاصة تلك المتعلمة في وقت مبكرء بالمقابل لا يملك 
متعلم اللغة الثانية هذه الخبرة» Ut‏ يضع علامة استفهام على إصرارنا على قدرة متعلم 
اللغة الثانية على امتلاك حدس بدهى تجاه القواعد اللهجية إذا كان هذا الحدس يفتقد 
٠ ECEN‏ 

علاوة على ذلك» إن القيود التي يفرضها الاكتساب المتأخر للغة خاصة عندما يكون 
اكتسابا ناجحا ربا تكون قيود لغوية/ نفسية لا لغوية/ اجتماعية. فالناطق غير الأصلي 
قادر على اكتساب الكفاية التواصلية التي يتمتع مها الناطق casside sta «ee MI‏ 
الثقة اللازمة للحصول على العضوية المجتمعية. ولو تركنا الفروق في اللكنة جانباء 
لوجدنا أن ما يصعب على الناطق غير الأصلى إتقانه هو السرعة والثقة في المعارف 
المتصلة بالأحكام النحوية. وتشير نتائج الدراسة التي قامت بها )1987 (Coppieters,‏ 
حول الفروق بين الناطقين الأصليين بالفرنسية ومتعلمي اللغة الفرنسية في المستويات 
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المتقدمة في اختبارات الصحة النحوية» إلى وجود فروق كبيرة بين المجموعتين لصالح 
المجموعة الأولى. لكن يجب أن Sis‏ أن هناك فروقا كبيرة بين الناطقين الأصليين 
أنفسهم» فهم قد يكونون قادرين على إصدار أحكام تتعلق بالقواعد النحوية بسرعة» 
لكنهم ليس بالضرورة أن يتفقوا على هذه الأحكام. 

إن المواقف المتباينة للمتخصصين في اللسانيات النفسية والاجتاعية قد لا تكون 
قابلة للتسوية. فليس هناك في نظر المتخصصين في اللسانيات النفسية اختبار قادر على 
التفريق الدقيق بين الناطق الأصل والناطق غير الأصل. بالمقابل يرى المتخصصون في 
اللسانيات ze YI‏ أن هناك Ul:‏ متعلما استثنائيا قاد على إثبات قدرة الناطق غير 
الأصلي في التساوي مع الناطق الأصلي. والمشكلة تتلخص في أننا لا يمكننا أن نفرق 
بشكل نهائي وعلى نحو قاطع بين الناطق الأصلي والناطق غير الأصلي إلا من خلال 
السيرة الذاتية )1999 (Cook,‏ لكن الاعتماد على السيرة الذاتية يحل بعض الإشكالات» 
لكنه يخفي الاستثناءات مثل ثنائيو اللغة» وا معاقون عقلياء والمتعلمون الاستثنائيون. 

وعطفا على ما سبق مناقشته» يمكننا أن نقول إذا كان الناطق الأصلى لا يمكن أن 
بكرن deu aoi S euer‏ ال ریا diee‏ [عاذة ثيب اهداق تعاب 
اللغة للبحث عن ناذج يمكن محاكاتها وتحقيقها من قبل متعلمي اللغة» حيث يرى 
(Rampton, 1990)‏ أن الوقت قد حان لنتحول من التركيز على "من أنت" إلى التركيز 
على "ماذا تعرف"» إذ ينبغي استعمال مصطلحات أخرى في حقل تعليم اللغة Cook,)‏ 
1999( ومن المصطلحات التي تم اقتراحها في أدبيات تعليم اللغة مصطلح "مستعمل 
اللغة البارع 1985 «proficient user of the language" (Paikeday,‏ و مصطلح 
"الخبير اللغري 1990 (language expert" (Rampton,‏ ومصطلح "المتحدث 
المتعدد الكفايات 1991 (multicompetent speaker" (Cook,‏ ولعل الهدف من 
استعمال مصطلحات بديلة عن مصطلح الناطق الأصلي هو ليس تحويل bleal‏ من 
"من نت" فحسب» بل التركيز على ما نحاول بالفعل تحقيقه في تدريس اللغة ألا وهو 
الكفاية التواصلية. 
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خاتمة الفصل 

تحدثنا في هذا الفصل عن مفهوم الناطق «(Lo MI‏ الذي أصبح من المفاهيم المربكة 
والمحيرة للمتخصصين في اللسانيات التطبيقية» بعد أن ظل فترة طويلة مفهوما واضحا 
غير قابل للنقاش. وقد قمنا في ثنايا هذا الفصل باستعراض الخلاف المحتدم بين 
الباحثين حول تعريف مفهوم الناطق الأصلي ومواصفات ومعايير وخصائص الناطق 
الأصلي» وعلاقة كل ذلك بالناطق غير الأصلي وتأثير ذلك في تعليم اللغة. 
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الفصل الثالث 


نظرية التكيف اللغوي /الاجتماعي 


مقدمة الفصل 

تعتبر نظرية التكيف اللغوي/ Language Socialization e| VI‏ من 
النظريات الى colas‏ تكسن Aul‏ رة ف abor‏ الاكتساب اللغوي» وأخذت 
el‏ يشكل كبر ق ساعد التخصصين فى الأكساب اللغوي عل e‏ التعقيدات 
الإدراكية والثقافية والاجتاعية والسياسية المرتبطة بالتعلم اللغوي» رغم قلة 
الدراسات الميدانية المرتبطة oig‏ النظرية. وفكرة هذه النظرية تتلخص في أن المعرفة 
اللغوية والمعرفة الثقافية متداخلتان أثناء تكوينهماء وأن مكتسب اللغة سواء أكان 
Sub‏ أم GIL‏ يقوم بدور نشط أثناء هاتين العمليتين» كا أنه يتميز بالانتقائية في ذلك 
(Schieffelin & Ochs, 1986)‏ وهدف هذا الفصل تفصيل القول في نظرية التكيف 
اللغوي/ الاجتماعي باعتبارها أحد أهم المداخل النظرية في دراسة اكتساب اللغة» وقبل 
الخوض في ذلك» سوف نلقي نظرة سريعة على تعدد سياقات التعلم اللغوي. 


-١‏ إن نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي ليست نظرية بالمعنى الدقيق لمصطلح نظرية» kifa‏ هي مذهب في دراسة التعلم 
الفصل مصطلح نظرية من باب التجوز. 


كت 


هذه الطبعة 


إهداء من المركز 


ولايسمح بنشرها ورقيا 
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تعدد السياقات اللغوية/ الاجتماعية في التعلم اللغوي 

هناك عدة سياقات لغوية/ اجتماعية خاصة بالاكتساب اللغوي يمكن التمييز 
بينها وفقاً للأدوار الوظيفية وهيمنة اللغة الأولى أو الثانية» فحالات تعلم اللغة الثانية 
متعددة ومتشعبة» ولا يمكن في كثير من الأحيان حصرها. ومن العوامل التى يجب أن 
dg‏ بالحسبان عند النظر إلى سياقات تعلم اللغة الثانية مدى انتشار اللغة الثانية في 
المجتمع (هل اللغة الثانية شائعة الاستعمال el‏ محدودة الاستعمال؟ هل هناك عدد كبير 
من السكان يتحدثون اللغة الثانية باعتبارها اللغة الأولى؟ هل المجتمع أحادي اللغة أم 
ثنائي اللغة؟)» ومن العوامل اللغوية/ الاجتاعية كذلك نوع اللهجة المستخدمة التي 
تمثل الدخل اللغوي الذي يتعرض له المتعلم. ويمكننا في هذا السياق التفريق بين هس 
سياقات في التعلم اللغوي موضحة في الجدول التالي )2003 (Siegel,‏ 


أمثلة 


اللغة الثانية 


المتعلمون 


السياق 


الأتراك الذين يتعلمون 
اللغة الألمانية في ألمانياء أو 
اللغة الاسبانية في إسبانيا 


لغة مسيطرة أو 
لغة الأغلبية 


لغة ثانية مسيطرة 
(وهو ما يسمى 


تعلم لغة ثانية) 


اليابانيون الذين يتعلمون 
اللغة الإنجليزية في اليابان» أو 
السعوديوث الذين يتعلمون 
اللغة الإنجليزية في المملكة 


لغة ثانية خارجية 


(وهو ما يمسمى 
تعلم لغة أجنبية) 


الناطقون بالألمانية الذين 
يتعلمون الفرنسية في سويسرا 


لغة مجاورة 
يتحدث بها نسبة 
كبيرة من السكان 


لغة ثانية مجاورة 
للغة c‏ 


الإنجليزية في الهند» 
والسواحلية في تنزانيا 


لغة بلدية أو 
مستوردة تستعمل 
في أغراض 

رسمية متعددة 


مؤسساتية 


DUET 
يتعلمون اللغة الويلزية أو‎ 
البنجابية‎ 


لغة الأقليات 


لغة ثانية غير 


مسيطرة (أقلية) 
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الحالة الأولى تكون فيها اللغة الثانية هي اللغة المسيطرة» وهي اللغة الأصلية لغالبية 
السكان وتستخدم في جميع مناشط الحياة في البيت والتعليم والإعلام كا أنها لغة 
اكوم وعدي هذا السياق Gul‏ ساق لغة الأغلبية" )1994 «Ellis,‏ 5 ينطق هذا 
السياق على بعض البلدان مثل أمريكا وأستراليا وفرنسا واليابان» فمتحدثو اللغة الأول 
في مثل هذه المناطق هم إما مهاج رون أو زائرون أو السكان الأصليون مثل سكان أمريكا 
وأستراليا الأصليون الذين غمرتهم لغة المحتلين. وني مثل هذه السياقات من المتوقع أن 
يكتسب الأفراد اللغة المهيمنة سواء أكان ذلك في الفصول الدراسية أم خارجهاء وذلك 
للمشاركة في النشاطات الاجتاعية. GT‏ الحالة الثانية فلا تستعمل فيها اللغة الثانية 
للوفاء بالوظائف التواصلية اليومية داخل المجتمع» بل هي لغة أجنبية يتعلمها سكان 
البلد الأصليون أحاديو اللغة» واللغة المتعلمة هنا قد تكون لغة أجنبية (مثل اليابانية في 
أستراليا) وقد تكون لغة محكية في منطقة بعيدة في نفس البلد (مثل الفرنسية في غرب 
كندا) أو لغة عالمية مشتركة (مثل الإنجليزية في كوريا). 

والحالة الثالثة تستعمل فيها اللغة الثانية في إحدى المناطق داخل البلد باعتبارها اللغة 
الأصلية لسكان هذه المنطقة» كا يحدث في المناطق الحدودية أو في بعض البلدان التي يتألف 
فيها السكان من مجموعتين لغويتين أو أكثر» ك| هو الحال مع الفرنسية والالمانية في سويسرا. 
وتستعمل اللغتان الأولى والثانية في نفس المجالات من قبل المتحدثين بها وتحتلان نفس 
المكانة. وقد ركزت الدراسات التي أجريت على هذه JULI‏ على اكتساب اللغة الصفي. 

إن الغالبية العظمى من دراسات اكتساب اللغة ركزت على هذه الحالات الثلاث 
من السياقات اللغوية/ الاجتماعية» مع أن ا حالتين الأولى والثانية أحادية اللغة. إضافة 
إلى ذلك» كان الحدف في دراسات اكتساب اللغة منصباً على اللهجة المعيارية» أي 
الضرب اللغوي المستخدم في المعاجم وكتب القواعد, والذي يعتبر لغة المدارس» أما 
الحالات التي يكون فيها الدخل اللغوي مشتملاً على لحجات غير اللهجة المعيارية فقد 
تم تجاهلهاء على الرغم من حجم المعرفة اللغوية التي يمكن أن يكتسبها متعلم اللغة 
خارج الفصول الدراسية وتمثل لهجات غير اللهجة الأصلية» مثل المهاجرين الكاريبيين 
في لندن. ويستثنى من ذلك الدراسة التي قام ا )1986 (Eisenstein,‏ وركز فيها 
على مجموعة من المتعلمين الذين تعرضوا للإنجليزية المعيارية وإنجليزية نيويورك غير 
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المعيارية وإنجليزية الأمريكان الأفارقة» ودرس ما يفضله المتعلمون من هذه اللهجات 
وأثر وضوح كل لهجة في اكتساب اللغة. 

وهناك حالات سياقية أخرى تم UU‏ في دراسات اكتساب اللغة» ومن أهمها اللغة 
الثانية المؤسساتية» حيث تستعمل اللغة الثانية في كثير من مناشط الحياة» لكنها تعتبر 
لغة إضافية بالنسبة لغالبية السكان وليست اللغة الأصلية. ويكون السكان في مثل هذه 
الحالات ثنائبي أو متعددي اللغات» بحيث يحافظون على لغتهم الأصلية فيستعملونها 
في البيت وني بعض المجالات مثل الأدبء ولكنهم يكتسبون اللغة الثانية ليتواصلوا 
مع الناطقين باللغات الأخرى في المجتمع» وللوفاء بالأغراض الرسمية في المؤسسات 
الحكومية والتعلينية. ويظلق عل هذه الخالة أحيانا "سباق اللخة الرسمية" Ellis)‏ 
4 . واللغة الثانية قد تكون لغة المستعمر كالإنجليزية في سنغافورة وفيجى» أو تكون 
اع ات اف ل الالارية ق مارا E‏ اتا ويكرن الال 
اللغة الثانية في بعض المجتمعات أكثر dau‏ فتستعمل على سبيل Jill‏ في القضايا 
الرسمية لا التواصل كا هو الحال مع الإنجليزية في هونج كونج» أو تستعمل بالدرجة 
الأولى في التعليم كالإنجليزية في سكاندنيفيا وبعض دول الأطلسي مثل تونقا وساموا. 

إن بحوث اكتساب اللغة يظهر بوضوح مدى قصور حقل اكتساب اللغة الثانية 
حت co aid‏ الدراسات عل sae‏ عدوه هن المياقات اللغوية/ الاجدافية ون 
التقسيمات الشائعة للسياقات الاجتماعية في بحوث اكتساب اللغة الثانية التقسيم الثنائي 
المشهور: اكتساب اللغة الثانية واكتساب اللغة الأجنبية. ولكن هذا التقسيم غير قادر 
على التفريق بين اللغة الثانية عندما تكون لغة مسيطرة في سياق أحادي اللغة» أو عندما 
تكون لغة مؤسساتية في سياق متعدد اللغات. وقد أشار إلى هذه المسألة عدد من العلماء 
مثل )1987 (Judd,‏ و (1997 (Nayar,‏ الذين اقترحوا تصنيفات بديلة. إضافة على 
ذلك» ركزت غالبية دراسات اكتساب اللغة الإنجليزية على متعلمين في سياقات تكون 
فيها اللغة الإنجليزية هي اللغة المسيطرة في بريطانيا والولايات المتحدة وكندا واستراليا 
ووز يلتداء رغم أت ساك أغذادا كبيرة من معنلمى الل الاتطيدية ف اقات تكرن 
فيها الإنجليزية لغة مؤسساتية في الهند وباكستان وسريلانكا وسنغافورة وماليزيا 
والفلبين وكينيا ونيجيريا وغينيا الجديدة وفيجي وبلدان أخرى (انظر 1985 (Kachru,‏ . 
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ويرى )181 :2003 (Siegel,‏ أن هذا الوضع أدى إلى نظرة مشوهة غير دقيقة حول 
طبيعة اللغات الثانية ومتحدثيها. فجميع دراسات اكتساب اللغة الإنجليزية تقريبا 
ركزت على اللهجات المعيارية المحكية في سياقات تكون فيها الإنجليزية هي اللغة 
المسيطرة» مع إهمال اللهجات الإنجليزية الأخرىء التي تأسست أعرافها وقوانينها في 
كثير من السياقات التي تكون فيها الإنجليزية لغة مؤسساتية» وتكون اللغة المستهدفة 
ئات الملايين من NET‏ إضافة إلى ذلك دائاً ما يكون المعيار الذي يقاس به 
اكتساب اللغة الإنجليزية لغة الناطقين الأصليين وهم غالباً ما يكونون أحاديي اللغة 
في سياق تكون فيه اللغة الإنجليزية هي اللغة المسيطرة» مع أن غالبية مستعملي اللغة 
الإنجليزية في العالم هم من غير الناطقين بها وثنائيي اللغة. وقد أشار )& Sridhar‏ 
(Sridhar, 6‏ إلى الاختلافات بين اكتساب اللهجات الإنجليزية المحلية واكتساا 
في السياقات الأخرى» فالحدف هو القدرة على استعمال اللغة الثانية مع الناطقين 
غير الأصليين» وال هدف هو اللهجة المحلية غير المعيارية مثل الإنجليزية الهندية أو 
السنغافورية وليس الإنجليزية الأصلية مثل الإنجليزية الأمريكية أو البريطانية. كا 
أن غالبية الدخل اللغوي يأتي من اللهجة المحلية وليس اللهجة المعيارية» وغالبية هذا 
الدخل يتم الحصول عليه داخل الفصول الدراسية أو آثناء التفاعل مع الناطقين غير 
الأصليين. ويضاف إلى ذلك أن المتعلمين يستعملون الإنجليزية التي يكتسبونها إلى 
حادب اندي ier‏ انون mra Ld‏ إلى deal‏ لوقام يعر كير 
من الوظائف LS‏ هو ا حال في السياقات التي تكون فيها الإنجليزية هي اللغة المسيطرة. 

وبسبب هذه العوامل» یری )12 :1986 (Sridhar & Sridhar,‏ أن نظرية اكتساب 
اللغة الثانية قاصرة» خاصة في يتعلق ببعض المفاهيم الشائعة في أدبيات اكتساب اللغة 
الثانية مثل اللغة المرحلية والتداخل اللغوي والنقل اللغوي السلبى. فقد أظهرت 
البحوث المطبقة على اللهجات المحلية التي eli‏ بها )1993 e (Lowenberg, 1986b,‏ 
الإنجليزية الماليزية أن النقل اللغوي الدلالي Lexical Transfer‏ ليس مجرد استراتيجية 
اكتسابية تعويضية Compensatory Acquisition Strategy‏ بل هى استراتيجية إثرائية 
Enrichment Strategy‏ لتكييف اللغة لتناسب البيئة الاجتاعية/ الثقافية الجديدة. ىا 
لاحظ (Lowenberg, 1986a)‏ أن النقل اللغوي الصو Phonological Transfer‏ 
خاصة في Stress JI‏ والتنغيم s a Intonation‏ في الغالب بالهوية الجماعية» كا أظهر 
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أن تعميم القواعد Generalization‏ في اللهجات المحلية مختلف عن التعميم المفرط 
(à Overgeneralization‏ سياقات اكتساب اللغة الثانية اللأخرى. علاوة على ذلك» 
أظهرت الدراسة التي قام بها )1994 (Gupta,‏ حول الإنجليزية العامية السنغافورية» 
التي اعتمد فيها على التسجيلات الصوتية ال ca‏ ا 
العامية السنغافورية في بيئة متعددة اللغات» أن DÍ‏ اكتساب صيغ الاستفهام تختلف 
عن تلك المسجلة في دراسات اكتساب اللغة الإنجليزية بوصفها لغة ثانية أو أولى. 

ومن سياقات اكتساب اللغة الثانية التي ل تلق nl‏ من الباحثين السياق الذي يتعلم 
فيه الناطقون باللغة المسيطرة لغة الأقليات» وعادة ما يتم ذلك في السياقات الطبيعية 
لا الصفية. وقد قدمت الدراسات القليلة التى أجريت على هذا السياق بعض الرؤى 
ال ن شر النطلقات الط الى ضيحت eb‏ عل اترات deal ull‏ 
السياقات الأخرى. ومن ذلك الدواسة التي قام بها )1995 ,1991 dye (Rampton,‏ 
تعلم لغة الأقليات في بريطانيا من قبل المراهقين الأسيويين والأفارقة والبيض» حيث 
قام بوصف تعلم الشباب البيض والأفارقة للغة البنجابية في السياقات الترفيهية من 
خلال الترجمة والاستنباط والممارسة والمراجعة. ويشير (292 :1991 (Rampton,‏ إلى أن 
هذا النوع من التعلم غير النظامي والنشاط القائم على الصيغ/ التراكيب اللغوية في مثل 
هذا السياق ظاهرة لم يتم توثيقها في أي دراسة أخرى. S‏ لاحظ أن تعلم اللغة البنجابية 
نشاط متع عند هؤلاء الشباب عكس تعلم اللغات الثانية المتسم بالقلق التعلمي. 


نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي 

نشأت نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي بسبب عدم الاقتناع بنظريات اكتساب 
اللغة الأولى الى كاتنت ساندة في السدينات والسبعيتات المبلادية» ويب الإفراك 
المتزايد بأن PRE‏ والعمليات الثقافية ما هي إلا ilas‏ واحدة Watson-Gegeo.)‏ 
1992( وتمتد جذور هذه النظرية إلى الأعمال اللغوية/ الاجتاعية والإنثروبولوجية 
الرائدة التي قام ا Gumperzs Hymes‏ المتعلقة بالكفاية التواصلية والتفاعلية 


Communicative and Interactional P Ce 1982, 
وغيره من‎ (Ervin-Tripp (Ervin-Tripp & Mitchell-Kernan, 1977 تنسب إلى‎ 
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الباحثين. وهناك عدد من العلوم التي تمثل مصادر نظرية التكيف اللغوي/ «ure t‏ 
من Ge‏ علم OUI‏ وعلم cele YI‏ واللسانيات الاجتماعية» والتعليم؛ إلى جانب 
تأثرها بعلم النفس الثقافي» خاصة النظرية الاجتماعية/ الثقافية )2010 (Duff,‏ والفكرة 
الأساسية هذه النظرية تتمثل في أن تعلم اللغة يتم من خلال التفاعل مع الآخرين الذين 
يتميزون بالكفاءة في استعمال اللغة وفي ممارساتها الثقافية» حيث يمد هؤلاء الأفراد ذوو 
الكفاية اللغوية المرتفعة غيرهم من الأفراد الأقل كفاءة بالاستعالات المناسبة للغة 
وبالقيم والإيديولوجيات وال هويات الخاصة بالمجتمع. 

ويعود الفضل في نشوء هذه النظرية إلى كل من Ochs‏ و Schieffelin‏ وهما من 
المتخصصين في اللسانيات الإنثروبولوجية» حيث قاما بإجراء دراسات مكثفة حول 
النمو اللغوي عند الأطفال في مجتمعات غير غربية (في مدغشقر وغينيا الجديدة). وقد 
قاما بملاحظة أناط التفاعل بين الكبار والأطفال في هذه المجتمعات» وتبين لما أن 
النمو اللغوي عند الأطفال في هذه المجتمعات يختلف عن النمو اللغوي عند الأطفال 
في المجتمعات الغربية المسجلة في دراسات اكتساب اللغة الأولى» مما يلقى بظلاله 
على نظريات اكتساب اللغة التى اعتمدت على دراسات ريف E‏ غربية» 
وهلا يدر سيوع إل قروو a‏ متكا رن سعده | GUN cios ala‏ عن كرابن 
النمو اللغوي e eee ls‏ أي جعل السياق الاجتماعي/ UI‏ هو محور الاهتمام. 
وبناء على ذلكء قام )1986 (Schieffelin & Ochs,‏ بالتفريق بين اكتساب اللغة 
والتكيف اللغوي/ الاجتاعي» وذلك بالاستناد إلى تقسيم )1972 (Hymes,‏ الثنائي: 
القدرة اللغوية والقدرة التواصلية. حيث أصبح ظاهرا للعيان منذ بداية التسعينات أن 
الهوية والأدوار الاجتماعية والأناط الخطابية والجوانب الأخرى من السياق تؤثر في 
عملية اكتساب اللغة الأولى والثانية» (o‏ في ذلك الدافعية )1995 (Peirce,‏ والعمليات 
الشعورية )1990 (Schmidt,‏ 

وتركز نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي على الطريقة التي يشارك بها الأفراد في 
الأحداث والنشاطات الكلامية مثل الكات والتحايا 7 الدراسية وحكاية 
القصص وكتابة المقالات والمذكرات» إلى جانب القيم المرتبطة بهذه المارسات» وذلك 
على اعتبار أن قدرة المرء على المشاركة في ال مارسات اللغوية على نحو مناسب وفقا 
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للأعراف المجتمعية يساعد المرء في تأدية دوره على نحو فعال في المجتمع )2010 (Duff,‏ . 
وعملية التكيف اللغوي/ الاجتماعي تعني» (GS‏ تؤكد ذلك )508 :1995 (Duff,‏ تعلم 
الأفرادء خاصة المبتدئين» المعارف والقناعات والأدوار وال حويات والمشاعر والرموز 
الاجتماعية الخاصة بالمجتمع» وذلك من خلال المارسات اللغوية والتفاعل الاجتماعي. 
وعملية التكيف اللغوي/ الاجتماعي للمبتدئين lo‏ فيهم متعلمي اللغة الأولى أو الثانية 
تتم من خلال التفاعل الاجتماعي بين هؤلاء المبتدئين والأفراد الذين يفوقونهم خبرة 
ودراية وكفاية لغوية» كتفاعل الأخوة الكبار مع أخوتهم الصغارء وتفاعل المعلم مع 
طلابه» وتفاعل الوالدين مع أطفالهم» وتفاعل العاملين من ذوي الخبرة مع العاملين 
coal‏ وتفاعل الناطق الأصلي باللغة مع متعلمي اللغة. 

ويشدد )2008 (Ochs & Schieffelin,‏ على أن عملية التكيف اللغوي/ الاجتماعي 
عملية تستمر مدى حياة» نما يعني أن التكيف اللغوي/ الاجتماعي ليس مقصورا على 
الأطفال» بل يشمل فئات أخرى كالطلاب الذين يلتحقون بمدرسة جديدة ويشاركون 
في نشاطات جديدة عليهم» وكذلك طلاب الجامعة الجددء وأعضاء الجماعات الجدد» 
فكل هؤلاء يجب عليهم أن يتعلموا طرق استعمال اللغة الشفهية والكتابية الخاصة 
بهذه السياقات» وآن يدركوا القيم والقناعات والإيديولوجيات المرتبطة ode‏ البيئات. 
وتختلف نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعى عن اللسانيات الاجتماعيةء فاللسانيات 
(e RUE coll ole S ele YI‏ ورف اله ن الجعات الد 
وفقا لعدد من المتغيرات مثل الجنس والطبقة الاجتاعية والسياق ونحو ذلك وتقدم 
دراسات اللسانيات الاجتاعية وصفا تفصيليا للتفاوت اللغوي المرتبط بمختلف 
اللهجات والضروب اللغوية )1996 (McKay & Hornberger,‏ بالمقابل» تركز 
نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعى على كيفية دخول الأفراد إلى الثقافات والمجتمعات 
الجديدة» سواء أكانوا أطفالا أم کار وعلى تعلم هؤلاء الأفراد أشكال استعمال اللغة 
من خلال ملاحظتهم للأفراد الأكثر خبرة في هذه السياقات وتفاعلهم معهم. 

وتستند نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي إلى عدد من الرؤىء أولا نمو القدرة 
اللغوية عند الطفل ما هو إلا نتيجة اللهجات اللغوية Language Varieties‏ التي يتم 
تشجيع الطفل على تعلمها سواء OUT‏ ذلك بشكل صريح el‏ مبطن» وكذلك نتيجة 
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للنشاطات التي يتفاعل من خلاها مع الآخرين )1995 (Ochs & Schieffelin,‏ 
إن جميع الأنشطة التي ينهمك فيها الطفل بالتفاعل مع البالغين أو الأطفال الآخرين 
سواء أكان ذلك في البيت أو المدرسة أو المجتمع ما هي إلا أنشطة منظمة اجتماعياء 
ومرتبطة ارتباطاً وثيقاً بالثقافة المجتمعية. ومن هنا يتعلم الأطفال اللغة في سياقات 
اجتماعية وثقافية وسياسية تقيد الصيغ والتراكيب اللغوية التي يسمعونها ويستعملونهاء 
كما أن هذه السياقات تحدد الأهمية الاجتاعية هذه الصيغ والتراكيب. وهذا ينطبق على 
تعلم اللغة الثانية» إذ لا يمكن نزع التعلم اللغوي من سياقه» فليس هناك تعلم لغوي 
منزوع السياق «context-free language learning‏ وجميع السياقات التواصلية 
تتضمن جوانب اجتاعية وثقافية وسياسية تؤثر في الصيغ والتراكيب التي تُدرس» 
وني الطريقة التي يتم من خلالها تقديم هذه الصيغ والتراكيب وتمثيلها. ورغم ذلك 
دائ ما يتم تجاهل تأثير السياق الصفي في دراسات تعلم اللغات الثانية» حيث يرى 
بعض المتخصصين في اكتساب اللغة الثانية أن السياقات الصفية سياقات غير طبيعية 
(Cummins, 1992, Krashen, 1985)‏ مع أن المدرسة تعتبر في كثير من المجتمعات 
خاصية طبيعية وشائعة في التكيف اللغوي/ الاجتماعي. فالفصول الدراسية سياقات 
بيعي كاي Ga‏ لخوى c‏ رغ أن الطاب ig alil‏ العمل es V d‏ باكر 
الذي تتسم به السياقات الأخرى. 

ثانياء يتعلم المتعلم اللغة والمعاني الثقافية والسلوكيات الاجتاعية من خلال عملية 
واحدة مستمرة غير تتابعية» فالمتعلم يبني مجموعة من المارسات اللغوية والسلوكية 
التي تمكنه من التواصل مع الآخرين والعيش معهم في سياق ثقافي معين Schieffelin,)‏ 
1990( إن السياقات الاجتاعية التي يحدث فيها التعلم متنوعة» وتؤدي إلى تفاوتات 
منتظمة في التعلم. كا أن الأطفال الذين يتحدثون لغة واحدة (حتى وإن كانوا ناطقين 
أصليين باللغة) لا يستقون المعلومات التي يسمعونها أو يقرؤونها بنفس AR, I‏ 
وذلك بسب eel‏ السايقة cil‏ ربب eid‏ استراتيجيات lll‏ 
التي يستعملونها )1986 (Schieffelin & Ochs,‏ إضافة إلى ذلك» أظهرت نتائج 
بعض الدراسات المرتبطة بالتكيف اللغوي/ الاجتاعي تباينات ثقافية في نوعية الدعم 
والدخل اللغوي الذي يتلقاه الطفل من المحيطين به لمساعدته في تعلم لغته الأولى 
(Demuth, 1983, Miller, 1982)‏ رغم أن هذه الدراسات تبين أن المتحدثين في جميع 
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المجتمعات التي درست حتى الآن يحاولون تكييف لغتهم بطريقة أو بأخرى با يتناسب 
مع الأطفال الذين يتعلمون اللغة. 

الثاء أظهرت نتائج الدراسات المتعلقة بالتكيف اللغوي/ الاجتماعي أن الأطفال 
يتعلمون الثقافة من خلال المشاركة في الأحداث اللغوية بالدرجة ed MI‏ كما أن اكتساب 
القضايا النحوية والدلالية والخطابية تعتبر من العوامل المهمة في التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي عند الأطفال» فهي تسهم في بناء المعرفة اللغوية والثقافية لديهم. ومن زاوية 
ثقافية» تعتبر المارسات الخطابية وسيلة تتشكل من خلاها النشاطات الاجتاعية والرؤى 
المتعلقة بالعالم المحيط بالمتعلم )1990 (Schieffelin,‏ فاللغة والمارسات الخطابية تسهم 
في ترميز المعارف الفطرية للمجموعات الثقافية (1994 (Gegeo,‏ التى تتضمن الطرق 
الثقافية في تكوين المفاهيم وبناء المعارف حول الإنسان والعالم الطبيعي )& Gegeo‏ 
(Watson-Gegeo, 1999‏ ومتعلمو اللغة الثانية يتعرضون لمجموعة من المنطلقات 
المعرفية والثقافية التي تختلف عن ثقافتهم الأصلية» وهي اختلافات ثقافية قام بعض 
الباحثين بتوثيقهاء خاصة تلك المتعلقة بالأقليات اللغوية والثقافية في بعض السياقات 
(منهم على سبيل Heath, 1983 JUI‏ ;1985 ,80885). وقد تبين من هذه الدراسات 
أن هذه الاختلافات تشكل صعوبات أمام متعلمي اللغات الثانية من الصغار والكبارء 
وكذلك متعلمي اللهجات الثانية. وبناء على ما سبق» تقدم نظرية التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي رؤية مختلفة عن المذاهب والنظريات الأخرى في الاكتساب اللغوي خاصة 
à‏ يتعلق بثلاثة مفاهيم رئيسية: التعلم واللغة والإدراك. 


التعلم في نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي 

إن الرؤية التي تقدمها نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي للتعلم أكثر تعقيداً 
من تلك الصورة التي تقدمها نظريات الدخل اللغوي والخرج اللغوي الشائعة 
في أدبيات اكتساب اللغة الثانية» فهي تشدد على العلاقة بين تعلم اللغة وعمليات 
التدريس» با في ذلك الدور الذي يلعبه التفاعل في تعلم اللغة» والطريقة التي يسهم 
بها السياق الاجتماعي/ الثقافي والسياسي والتاريخي في تشكيل التعلم والتدريس 
.(Watson-Gegeo & Nielsen, 2003)‏ إن أصحاب نظرية التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي يرفضون تقسيم )1985 (Krashen,‏ المشهور الذي يفصل بين الاكتساب 
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والتعلم» ويرفضون فكرة أن الاكتساب يحدث بشكل حصري في السياقات الطبيعية غير 
المدرسية والتعلم في السياقات الرسمية الصفية» كا أنهم لا يؤمنون بالرقيب اللغوي. 


بالمقابل» يرى مؤيدو نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي أن التعلم اللغوي يشبه 
أنواع التعلم الأخرى. فعلى الرغم من eel‏ قد يقبلون أن الإنسان مجهز بآليات خاصة 
بتعلم اللغة» فهم يؤمنون بأن النمو الإدراكي عند الإنسان يبنى ويتشكل بواسطة 
السياقات الاجتماعية/ الثقافية» سواء أكان ذلك في البيت أم المجتمع أم المدرسة 
(Watson-Gegeo & Nielsen, 2003)‏ والعوامل السياقية المؤثرة في الاكتساب 
اللغوي عندهم تشمل نوع المواقف التي يسمح فيها للمتعلم أن يشارك فيهاء والأدوار 
التي يمكن أن يقوم cue‏ والتعقيدات اللغوية واللغوية/ الاجتاعية والخطابية للصيغ 
والتراكيب اللغوية المكتوبة والمحكية التي يتعرض ها المتعلم. 

إضافة إلى ذلك» تقوم كل المجتمعات تقريباً بتدريس أنواع معينة من المعارف 
والمهارات بطريقة مباشرة للكبار والصغار» ويتم ذلك أحيانا في سياقات رسمية مشبعة 
بالطقوس تؤثر تأثيراً كبيراً في عملية التعلم. وما يؤيد هذه الرؤى نتائج بعض دراسات 
الاكتساب اللغوي التي أظهرت أن التعلم الطبيعي والصفي يؤدي إلى نتائج متشابهة 
(Ellis, 1989)‏ مع أن التدريس يؤدي إلى تسريع التعلم» وقد ينتج عنه مستوى مهاري 
أعلى )1988 (Long,‏ وهناك دراسات أخرى ضمن نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعى 
آرت و اهناك ر سيل السديف الف ق ا ات ا 
عند الأطفال )1997 (Willet,‏ وهناك أدلة أخرى E NUM‏ الانغياسية الكندية 
(Swain, 1981)‏ أظهرت أنه على الرغم من أن الطلاب في هذه البرامج قد أمضوا 
سنوات طويلة في بيئات تعلمية مشابهة لتلك التى يدعو إليها Krashen‏ فقد فشلوا 
فى iid‏ كفايةالعوية Xi aa‏ للكفاية اللغوية ”عند الناطق الأصل: وبتاء عل ذلك ك 
(Lave & Wenger, 1993)‏ إلى أحمية تقصي نفاذ المتعلم إلى 8 اللغة الحدف والنقاش 
والأدوار التي يلعبها المتعلم أثناء اكتسابه للغة» أي كيفية دمج المتعلم أو إقصاؤه من 
النشاطات المختلفة التى تشكل الاكتساب اللغوي» egi‏ يشددان على الأهمية المحورية 
لنفاذ المتعلم للعب ssl‏ تشاركية في أداء الخبرات» وقد استخدما مصطلح المشاركة 
السطحية الحقيقية «legitimate peripheral participation‏ ويقصدان بها دمج المتعلم 


Mc 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها Lā yg‏ 
أو تداولها تجاريا 


في نشاطات المجتمع» fet‏ بمشاركة هامشية ثم تتطور مشاركته حتى يصل إلى دور 
أدوار مختلفة تبداً بدور هامشى وتنتهي بمشاركة كاملة. 


اللغة في نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي 

لا ينظر أنصار نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي إلى اللغة على آنا ملفوظات 
أحادية معزولة» بل يركزون على الممارسات الخطابية» فاللغة في نظرهم تتكامل مع 
السلوك الاجتماعي/ الثقافي» وكلاهما يعتبر من نتائج السياق إلى جانب eel‏ يسهمان 
في تكوينه وتشكيله» وبذلك قد تساعد نظرية التكيف اللغوي/ الاجتاعي نظريات 
الاكتساب اللغوي في تجاوز النظرة التقليدية للغة. ومع أن بعض المتخصصين في 
اكتساب اللغة قاموا باستعارة بعض مفاهيم اللسانيات الاجتاعية» إلا أنهم قاموا 
بتعديل هذه المفاهيم» ىا حدث مع )1980 «Canale & Swain,‏ اللتين قامتا بتقسيم 
مفهوم الكفاية التواصلية عند )1982 (Gumperz,‏ إلى äs pat‏ من العناصر: الكفاية 
القواعدية» والكفاية اللغوية/ الاجتاعية» والكفاية الخطابية» والكفاية الاستراتيجية» 
مع التركيز على القواعد» مع أن Gumperz‏ كان يشدد على الربط بين القواعد والسياق 
لا على الفصل بينهماء ومع ذلك فقد عمد بعض المتخصصين في الاكتساب اللغوي إلى 
فصل الكفاية التواصلية عن قضايا اكتساب الصيغ/ التراكيب اللغوية. 

ومع أن أفكار Gumperz‏ التي تشدد على التعاون التداولي ساعدت في دفع 
المتخصصين إلى تجاوز النظرة التقليدية للغة» إلا أن أنصار نظرية التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي يتفقون مع أفكار )1995 (Peirce,‏ الذي يشدد على أن دراسات التعلم 
اللغوي ينبغي أن تركز على فهم الطريقة التي يتم بها بناء قواعد الاستعمال اللغوي 
اجتماعياً وتاريخياً ليصب في مصلحة المجموعات المهيمنة على بقية الجماعات في 
مختلف المجتمعات البشرية» وهذه الفكرة ها صلة مباشرة بفصول تعليم اللغة» حيث 
يتم اختيار وتفضيل هويات واستعالات لغوية واجتاعية معينة وتدريسها للطالاب 
ويصاحبها سلوكيات وقيم وتوقعات اجتاعية/ سياسية معينة. ويرى Peirce‏ أن مثل 
هذه المسائل تؤثر في دافعية المتعلم واستثاراته التعلمية. بالمقابل يرى Watson-Gegeo)‏ 
Gegeo, 1994‏ &( أن مسائل القوة تعتبر LLAS‏ محورية في جودة التدريس نفسه (وفي 


-V1 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقياً 
أو تداولها تجارياً 


تراكيب اللغة واستعمالاتها) في فصول تعليم اللغة الإنجليزية في العام الثالث» حيث لا 
يحظى المتعلمون في مثل هذه البيئات بمعلمين متمكنين في كثير من الأحيان. 
الإدراك في نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي 

ساعدت نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي في تعديل النظرة نحو الإدراك المعرفي» 
فأنصار هذه النظرية يدركون Ob‏ اللغة والتغرنة QUINTI S‏ الأخرى من esI‏ الإدزاكي 
تبنى وتظهر من خلال المارسة والتفاعل في سياقات تاريخية وسياسية واجتاعية/ ثقافية 
معينة. ولذا يرفض مؤيدو هذه النظرية الفكرة التقليدية بأن الإدراك يتم بشكل d$‏ 
داخل عقل الإنسان» وهي رؤية توحي بأن اللغة والأنواع الأخرى من النمو الإدراكي 
يتم بطريقة تصاعدية bottom-up‏ لا تنازلية top-down‏ وهي الفكرة التي يؤمن بها 
مؤيدو نظرية cele g Chomsky‏ فالدراسات الحديثة ضمن نظرية التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي تنظر للعملية الإدراكية على أخها ظاهرة اجتماعية» وقد كان للتطورات الحديثة 
à‏ علم التق وعلم الإنسان الإدراكي Cognitive Anthropology‏ دور كبير في دعم 
البحوث والدراسات المتعلقة بالعمليات الإدراكية التي قام بها الباحثون المتخصصون 
في التكيف اللغوي/ «ure Tl‏ وفي مدهم بكثير من الرؤى والنظريات (,1986 Ochs,‏ 
((Watson-Gegeo, 1990‏ فالعل|ء المحدثون المعتنقون لأفكار Vygotsky‏ الذين 
يطلق عليهم Neo-Vygotskians‏ يعتمدون على نظرية )1962 (Vygotsky,‏ التي تشير 
إلى أن الأطفال يقومون بتنمية الوظائف الإدراكية العليا Higher-order Cognitive‏ 
Functions‏ با فيها المهارات اللغوية من خلال التفاعل الاجتماعي مع البالغين أو 
القرناء الأكثر مهارة ودراية» بحيث ينتهي بهم المطاف وقد تمكنوا من استدخال هذه 
المهارات وإتقانهاء بحيث يتمكنون من تأدية هذه الوظائف بشكل استقلالي. 

علاوة على ذلك» ترى )1996 Ug (Nelson,‏ بالاستناد إلى نظرية الأطر Schema/‏ 
Script Theory‏ واعتماداً على نتائج الدراسات الطبيعية والتجريبية التي قامت بها حول 
النمو اللغوي عند الأطفال» أن المعرفة التي تتكون عند الأطفال حول اللغة وحول العالم 
المحيط مهم تنمو أثناء النشاطات اليومية الروتينية التي يشاركون بها والتي يقومون من خلالها 
ببناء ما يسمی التمثيل العقلي للأحداث «(MERs) Mental Event Representations‏ 
وهو تمثيل موضوعي أطري للسلوكيات والأحداث» بعضها فردي يخص الطفل وبعضها 
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مشترك مع الآخرين. وتركز Nelson‏ على الطريقة التي تكتسب بها اللغة» والكيفية التي 
تسهم بها اللغة في بناء الأنواع الأخرى من النمو الإدراكي» وهي بذلك تشاطر الباحثين 
العاملين في نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي اهتماماتہم. وهي كذلك GAS‏ مع فرضية 
(Gibson, 1982)‏ التي يرى فيها أن الأنظمة المفاهيمية والإدراكية عند الطفل ليست 
فطرية» بل تخضع للتعديل والضبط من خلال الخبرات التي يمر بها الطفل في العام 
الاجتماعي/ UI‏ الذي يعيش فيه. إن تطبيق أفكار Nelson‏ في بحوث التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي واكتساب اللغة الثانية يتمركز حول مفهوم التمثيل العقلي للأحداث باعتباره 
أبنية معرفية تنتج من الخبرة ومن عملية تعلم اللغة. إن بناء التمثيل العقلي للأحداث من 
منظور علم الإدراك Cognitive Science‏ هو عبارة عن بناء شبكات عصبية جديدة 
أو روابط بين الشبكات العصبية القائمة. إن فكرة )1996 (Nelson,‏ التي تتلخص في 
أن العقل البشري مجهز لبناء ناذج عقلية معقدة تمثل تعقيدات العالم الاجتماعي والثقافي 
تتطابق مع الفكرة التي يروج ها المتخصصون في علم الإنسان الإدراكي حول المعارف 
المشتركة ثقافيا التي يتم تنظيمها على شكل ناذج ثقافية )1987 (Holland & Quinn,‏ 
فهذه الناذج الثقافية تشكل الأساس لغالبية ما يقوم به الإنسان ضمن الأطر الثقافية» با 
في ذلك المفاهيم الأكاديمية التي نستعملها حول التدريس والتعلم» وكذلك منطلقاتنا 
حول ما يشكل العلم وكيفية عمل اللغة» كما أنها تعكس المجازات التي نختارها لوصف 
الخبرات )1984 (Lakoff,‏ والأطفال يتعلمون النماذج الثقافية كا يتعلمون اللغة. 
وهناك أيضا eleal‏ كبير في أدبيات اكتساب اللغة الأولى ونظرية التكيف اللغوي/ 
الاجتماعى بالدور الذي تلعبه الاستراتيجيات الرسمية مثل التعبيرات المأثورة routines‏ 
والمستقرة «formulaic‏ التي تستخدم من قبل من يتولى رعاية الأطفال لتوجيه اكتسابهم 
للغة وتسهيل نموهم المعرفي» في النمو اللغوي والإدراكي عند الأطفال. وعلى الرغم من 
ela VI‏ بهذه التعبيرات في أدبيات اكتساب اللغة الثانية» فقد تم التعامل معها بطريقة 
ضيقة الأفق. ف(1978 Krashen & Scarcella,‏ ) ينظران oib‏ التعبيرات على أنها 
عبارات تتسم بالقصر والثبات وتستخدم في الأحاديث AJY‏ بالمقابل ينظر المتخصصون 
في اكتساب اللغة الأولى )1983 (Peters,‏ وأصحاب نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعى 
(Watson, 1975)‏ إلى هذا النوع من PUNTI‏ تتسم بالتنوع والمرونة و التدرج 
وفقاً لقدرة المتعلم اللغوية والتفاعلية» وصفة التدرج هذه من الأسباب الرئيسية التي 
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تجعل هذه التعبيرات مساندة للاكتساب اللغوي. ومن هنا فقد أظهرت البحوث 
المطبقة على التعبيرات المأثورة والمستقرة الفروقات بين الخطاب الصفى Classroom‏ 
Discourse‏ وخطاب T .Caregiver-child Discourse à P‏ ات KU‏ رة 
والمستقرة في اكتساب اللغة الأولى التي تحدث خارج نطاق الفصول الدراسية تتضمن 
بعض الاستبدالات» ولكنها تتضمن مزيدا من النقاش والتلاعب الإبداعي من قبل 
الأطفال مع تطور مهاراتهم اللغوية. وكثير من هذه المظاهر لا يسمح بها في الفصول 
الدراسية» o‏ في ذلك فصول تعليم اللغة الثانية» وقد يكون السبب» كا تشير إلى ذلك 
«Pica, 1987: 12)‏ أن محاولات المتعلم إعادة بناء التفاعل الاجتماعي في الفصول 
الدراسية قد تفسر على أنها A‏ للمعلم. وقد بينت نتائج بعض الدراسات أن التعبيرات 
المأثورة والمستقرة أدوات منتجة في التعلم اللغوي وليست وحدات ثابتة» حيث أظهرت 
نتيجة الدراسة التی قامت ا )1998 (Myles, Hooper & Mitchell,‏ أن متعلمى اللغة 
الفرئسية غتدنا Oni‏ فت ell de p‏ يشكل eel E‏ اللي الات 
بالتعبيرات المأثورة التي تعلموها في الفصول الدراسيةء فإنهم لا يتوقفون عن استعمال 
التعبيرات المأثورة التى يعتمدون عليها في التفاعل الصفى» Ely‏ يقومون بتحليل هذه 
tel ede plana p col ea‏ مات del dl‏ الأشرية الطارية 

وبناء على ذلك» يمكن لمذاهب التكيف اللغوي/ الاجتماعي أن تساعدنا في زيادة 
فهمنا للقضايا الإدراكية من خلال تقديم رؤية أكثر غنى وثراء للسياق من تلك الرؤية 
المتفشية في بحوث الاكتساب اللغوي» فالسياق ضمن مذاهب التكيف اللغوي/ 
الاجتاعى عبارة عن مجموعة كبيرة من العلاقات المرتبطة بالظاهرة محل الدراسة 
Watson-Gegeo, 1992)‏ وتشمل مستويات Ule‏ من الجوانب المؤسساتية والاجتاعية 
والسياسية والثقافية» ومستويات دنيا les‏ بالسياق الفوري للظاهرة. فدراسات التكيف 
اللغوي/ الاجتاعى لا تقف عند حدود الوصف التفصيلء» بل تتجاوز ذلك لتحقق 
CPV‏ ا التي تأخذ بالحسبان جميع المؤثرات TA‏ ذات الصلة بالسلوك 
أو الحدث محل الدراسة» وهي بذلك تتفق مع آراء )1987 (Roberts & Simonot,‏ التي 
تؤكد على أن اللغة والمجتمع جزء من العملية الجدلية التي تقوم من خلاها اللغة بالتعبير 
عن الأنظمة والأبنية الاجتماعية» وني الوقت نفسه بالإسهام في بناء هذه الأنظمة والأبنية 
الاجتماعية» وهي قضية لم تأخذ حقها في بحوث الاكتساب اللغوي. 
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بحوث التكيف اللغوي/ الاجتماعي 

تسعى بحوث التكيف اللغوي/ الاجتماعي إلى توثيق تنوع المسالك الثقافية المؤدية 
إلى الكفاية التواصلية والعضوية المجتمعية» ومن ثم تحديد الأطر النظرية هذه المسالك» 
على اعتبار أن عملية التكيف اللغوي/ الاجتاعي عملية تشاركية تستمر مدى ال حياة» 
على أساس أن الفرد يشارك في عدة DIEM‏ مجتمع العائلة والجيران والقرناء 
والمدرسة ومجتمع العمل» حيث يتمكن الناشئة والمبتدؤون» من خلال المشاركة في 
التفاعلات المتكررة مع أعضاء المجتمع الذين يفوقونهم خبرة وتجربة» من تحقيق التكيف 
اللغوي/ الاجتماعى من خلال استعمال اللغة (Schieffelin & Ochs, 1986) Le e=‏ 
وتتسم بحوث التكيف اللغوي/ الاجتماعي, كما يؤكد ذلك )2006 Garrett,‏ بأربع 
خصائص أساسية» وهي: )١‏ تسلك المذهب الطولي في تصاميمها البحثية» (Y‏ تعتمد 
على جمع عينات لغوية طبيعية ضخمة عن طريق تسجيلها سمعيا أو بصرياء (Y‏ تنحو 
منحى إثنوقرافيا شمولياء C6‏ تركز على مستويات التحليل المختلفة. 

ويسعى الباحثون المنتمون إلى نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي» من خلال تبني 
المذاهب التحليلية الإثنوقرافية والتفاعليةء إلى تحديد أنماط التفاعل التي تجمع المبتدئين 
بالمتمرسين» ومن ثم دراسة كيف تشكل هذه الأناط العمليات النائية عند الأفراد. كا 
يسعى الباحثون إلى دراسة علاقة هذه الأن|ط والعمليات بقيم المجتمع وإيديولوجياته 
وكذلك بالعمليات الاجتاعية والثقافية والتاريخية الأوسع نطاقا. ويتم عادة في بحوث 
التكيف اللغوي/ الاجتماعي دمج التحليلات التفصيلية للخطاب اللغوي الطبيعي 
بالتحليلات الشمولية للمجتمع» مع محاولة الكشف عن أبينة التواصل اليومي 
باعتبارها تنظيمات ثقافية تتأثر بقيم المجتمع وقناعاته وتؤثر فيها )2008 (Moore,‏ 

وقد أجريت بحوث التكيف اللغوي/ الاجتماعي في سياقات جغرافية ولغوية 
واجتاعية متنوعة وشملت مجموعات عمرية متفاوتة» ولم يقتصر الأمر على المعارف 
اللغوية» بل شمل كذلك اكتساب أنواع أخرى من المعارف مثل القانون والطب 
والعلوم والأخلاق )2008 (Ochs & Schieffelin,‏ فعلى سبيل المثال» قامت بعض 
الدراسات مؤخرا بدراسة قضايا مثيرة للاهتمام مثل التكيف اللغوي/ لاجتماعي عند 
الصم )2008 (Erting & Kuntze,‏ والمصابين بالفصام )2008 .(Walsh,‏ وهناك 
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دراسات أخرى انصب اهتمامها على قطاع التعليم المهني بالتركيز على المقابلات» حيث 
يسعى الباحثون إلى الكشف عن عناصر الخطاب اللغوي الخاص بالمقابلات» الذي 
عادة ما يكون عائقا أمام طالبي العمل من المولودين في الخارج من التوظيف من قبل 
الشركات المحلية» وذلك بهدف رفع وعي طالبي العمل ومن يجري المقابلات بخطاب 
المقابلة المحلى وخصائص المقابلات الناجحة (انظر على سبيل المثال & Campbell‏ 
(Roberts, 2007‏ وقد كشفت جميع هذه الدراسات تفاوتات واختلافات ثقافية كبيرة 
في الوسائل التي يسلكها الأفراد عند استعلهم للغة» مع ظهور بعض أشكال المقاومة 
للتكيف اللغوي/ الاجتماعي من قبل بعض الأفراد بسبب انتقائيتهم في اكتساب 
المهارات والحويات والإيديولوجيات. 

ورغم ذلك» يمكننا ملاحظة أن غالبية بحوث التكيف اللغوي/ الاجتهاعي تنصب 
على العمليات والقضايا التعليمية النظامية مثل مساعدة المتعلمين» الذين غالبا ما 
يكونون من الطلاب المحرومين» في التكيف اجتاعيا ولغويا في المجتمعات اللغوية 
(Duff, 2008; Heath, 1983)‏ حيث يسعى الباحثون إلى اكتشاف خصائص الخطاب 
اللغوي المعمول به في البيت والمجتمع» والاختلافات بين بيئة المنزل وبيئة المدرسة أو 
العمل فيا يتعلق بممارسات التدارس اللغوي. ومن أهداف هذه الدراسات أيضا 
مساعدة المتخصصين في التعليم والطلاب كذلك في الوصول إلى أفضل الطرق للنفاذ 
لأشكال الخطاب المقبولة في السياقات التعليمية والمهنية والمشاركة فيهاء وكذلك تقديم 
بعض الاقتراحات للمتخصصين في التعليم حول كيفية دمج بعض المارسات المنزلية 
والمجتمعية المألوفة مثل حكاية القصص في المارسات اللغوية النظامية وتلك المتصلة 
بالتدارس اللغوي. وتظهر الدراسات المتعددة المعروضة في كتاب )& Barnard‏ 
«(Torres-Guzman, 9‏ والتي تضم دراسات حالة من عدة دول حول التكيف 
اللغوي/ الاجتماعى في المدارس الابتدائية والثانوية» الطرق والمسالك المتنوعة التى 
EE‏ للاتلماج فى صور E‏ الحاية ف يلك l E‏ 


ومع ازدياد تموضع بحوث التكيف اللغوي/ الاجتماعي في السياقات التعليمية 
النظامية مثل البرامج المهنية والتعليم العالي والبرامج المتخصصة (مثل الطب والقانون 
وال هندسة) وكذلك في السياقات غير النظامية» أصبحت العلاقة بين التكيف اللغوي/ 
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الاجتاعي وتعليم اللغة أكثر قوة ومتانة )2003 (Bayley & Schecter,‏ كما زاد تركيز 
بحوث التكيف اللغوي/ الاجتماعى على المجتمعات ثنائية اللغة والمجتمعات متعددة 
اللغات في مناطق متنوعة حول العالى كاليابان )2008 (Cook,‏ وهنقاريا Duff)‏ 
1995( والكاميرون )2008 (Moore,‏ وكندا )2003 «(Bayley & Schecter,‏ 
والولايات المتحدة )2008 (He,‏ 

ويتضح مما سبق عرضه توسع موضوعات وسياقات بحوث التكيف اللغوي/ 
الاجتهاعي» لتشمل جماعات ديموغرافية وسياقات وبيئات جديدة» وذلك بتأثير 
عدة عوامل من أهمها الاتصال اللغوي والتحول اللغوي والاستعار وما بعد 
الاستعار والعولة. إن هذا التوسع في نطاق التكيف اللغوي/ الاجتماعي والتبيؤ 
اللغوي للمجتمعات يكشف أهمية فهم الخبرات السابقة للأفراد في التكيف اللغوي/ 
c ce YI‏ وكيف تؤثر هذه الخبرات المتراكمة في الخبرات الحالية والمستقبلية للأفراد 
باعتبار " متعلمين ومستعملين للغة )2005 (Kramsch, 2002; Wortham,‏ 

ولتحقيق هذه الأهداف المتشعبة والمعقدة» تتنوع وتتعدد منهجيات البحث 
العملي المستعملة في دراسات التكيف اللغوي/ الاجتماعي» حيث تجمع بين الطرق 
الإثنوقرافية» واللغوية/ cele VI‏ والكمية» والتجريبية» إلى جانب مناهج تحليل 
الخطاب )2003 (Watson-Gegeo & Nielsen,‏ وتبداً بحوث التكيف اللغوي/ 
الاجتماعي عادة بتوثيق إثنوقرافي لعملية تعلم اللغة والثقافة أثناء النشاطات اليومية 
التي يمر بها الفرد» وتكون هذه الدراسات عادة دراسات طولية لتتبع النمو اللغوي 
والتكيف الاجتماعي خلال فترة زمنية قد تصل إلى عدة شهور أو سنوات. ex‏ أثناء 
هذه المدد تسجيل الأحداث التفاعلية يومياً أو أسبوعياً مع التركيز على الأحداث 
الروتينية التي تتكرر بشكل يومي أو أسبوعي» مع عدم تجاهل الأحداث غير الروتينية» 
فالأحداث غير المتكررة قد تكون مشبعة ثقافيا تحمل في طياتها معان ورموز ثقافية تؤثر 
في عملية التكيف اللغوي/ الاجتماعي. ويقوم الباحث أيضاً بتدوين بعض الملحوظات 
الحقلية أثناء التسجيلات» وفي بعض البحوث يتم تنفيذ التسجيلات في غياب الباحث 
للمساعدة في تقييم أثر وجود الباحث في التفاعل اللغوي» إلى جانب ضبط التفاعلات 
التي يمكن أن تحدث في حالة عدم وجود شخص غريب. ويتم بعد ذلك القيام بفهرسة 
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التسجيلات الصوتية والمرئية واستنساخها باستعمال أحد وسائل الاستنساخ المصممة 
للدراسات اللغوية/ النفسية» أو وسائل الاستنساخ المستخدمة في دراسات تحليل 
الخطاب. ويتم أحيانا إجراء مقابلات مع المبحوثين الذين تم تسجيلهم للتعامل مع 
بعض العبارات الغامضة» ولسؤالهم عن مدى فهمهم للتفاعلات المسجلة» أو للكشف 
عن رؤاهم حول الموضوع. وهناك بعض الاستراتيجيات المنهجية التي يسلكها بعض 
الباحثين لتضييق مجال التحليل» وذلك من خلال اختيار نشاط أو حدث كلامي يتسم 
بالأهمية وينهمك فيه المشاركون على نحو روتيني مثل وقت النوم» أو المحادثات التي 
تتم أثناء تناول العشاء» أو حصص الإلقاء الشفهي الأكاديمية» أو حكاية القصص» 
ومن ثم توثيق كيفية تطور هذا الحدث الكلامي مع مرور الوقت مع التركيز على 
مكوناته الأساسية» والأبنية التي تنظم مشاركة الأفراد في الحدث الكلامي» والآدوات 
الثقافية الأخرى ذات العلاقة )2010 Duff,‏ 

وبسبب هذه التعقيدات المنهجية» تتفاوت دراسات التكيف اللغوي/ aee YI‏ في 
جودتها ودقتهاء وتعاني كثير من الدراسات من بعض المشكلات والصعوبات € 
الضعف» ومن ذلك عدم القدرة على التفريق بين الآثار الثقافية والآثار السياقية» وعدم 
فحص المفاهيم التحليلية الأساسية» وخلوها من الأمثلة التقابلية التي تساعد في قياس 
جودة التحليل» وخلوها كذلك من أمثلة الخطاب التي تدعم التحليلات» وفشلها في 
معالجة المضامين المعرفية في الدراسات الاجتاعية/ الثقافية. ورغم ذلك» فهناك بعض 
الدراسات التي تتسم بالدقة والقوة» ولعل أبرزها الدراسة التي قامت بها Wong)‏ 
(Fillmore, 6‏ وتشمل خمسة أطفال ناطقين بالإسبانية تتراوح أعمارهم من ه إلى 
V‏ سنوات يتعلمون اللغة الإنجليزية في سياق صفى ثنائي اللغة دون تلقى أي تدريس 
صريح. وقد أظهرت نتيجة الدراسة كيفية انيسن الأطفال eil acl‏ ا ي 
المحادثات» وكيفية تحليل هذه التعبيرات إلى مكوناتها الأساسية لاستعالها في منتجاتهم 
اللغوية» ومن ثم الوصول إلى بعض BEYI‏ والقواعد لصياغة ملفوظات جديدة. وقد 
كان هذه الدراسة تأثير ملحوظ في أدبيات الاكتساب اللغوي» حيث توالت الدراسات 
التي تركز على دور التعبيرات المسكوكة في الاكتساب اللغوي (للاطلاع على بعض هذه 
الدراسات انظر 1995 (Weinert,‏ 
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ومن الدراسات الجيدة كذلك الدراسة التي قامت بها )1995 (Duff,‏ حول تسعة 
فصول دراسية تدرس التاريخ باللغة الإنجليزية في إحدى المدارس الثانوية في هنقارياء 
وقد ركزت الباحثة على التفاعلات بين إحدى المعلمات صاحبات الخبرة وطلابها في 
فصلين من الفصولء وقد تبين للباحثة أن تصحيح الأخطاء والصيغ والتراكيب اللغوية 
المستخدمة والمحتوى التاريخي للتقارير الشفهية التي يعدها الطلاب يتم بناؤها من قبل 
المشاركين. وبذلك أثبتت أن الاندماج المتسم بالمساندة والتغذية الراجعة الطلابية تؤدي 
إلى استعمال اللغة الإنجليزية بطريقة مناسبة متسمة بالشمولية. 

وهناك دراسة طولية أخرى امتدت سنة كاملة قامت بها )1997 (Willet,‏ ركزت 
فيها على التعبيرات المأثورة التي يستعملها أربعة أطفال يتعلمون اللغة الإنجليزية لغة 
ثانية» وقد وجدت أن القدرة اللغوية والتواصلية تم بناؤها من قبل الأطفال ومعلميهم» 
كما تبين أن السياق الاجتماعي يؤثر في التعبيرات المأثورة والاستراتيجيات التفاعلية» 
M y‏ مضامين مهمة في الاكتساب اللغوي. وتتفق هذه الدراسة مع رؤية Wong‏ 
ع0 التي ترى Ges‏ أهمية تحليل الأطفال للتعبيرات المسكوكة في تعلم اللغة 
الثانية» رغم أن الأمثلة التي شملتها الدراسة تحتاج لمزيد من التحليل. كما أظهرت 
بيانات الدراسة العلاقة القوية بين الجوانب الاجتاعية والإدراكية في التعلم اللغوي 
رغم أن الباحثة لم تشر إلى هذه القضية. 
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خاتمة الفصل 

إن نظرية التكيف اللغوي/ الاجتماعي من المذاهب الفعالة في دراسة الطرق والمسالك 
التي يسلكها مستعملو اللغة في تعلم الأعراف والتقاليد اللغوية والاجتماعية والثقافية» 
وقد بينا في هذا الفصل أن عملية التكيف اللغوي/ الاجتماعي عملية تستمر مدى الحياة 
وهي عملية معقدة تضم عوامل لغوية وثقافية واجتاعية وإدراكية وتعليمية» وترتبط 
بالقيم والقناعات والإيديولوجيات والآدوار والهويات المجتمعية المختلفة. كا أنها 
عملية ديناميكية متعددة الوجوه والاتجاهات» تخضع ممارساتها وأدواتها وقيمها للتغير 
المستمر. وعليه» ينبغي على المتخصصين في تعليم اللغة تفهم التحديات التي يواجهها 
متعلمو اللغة سواء أكان ذلك في سياقات تعلم اللغة الأولى أم الثانية. كا ينبغي عليهم 
التكيف مع أنواع الخطابات اللغوية التي تستجد» ومع العينات الجديدة من المتعلمين 
الذين يختلفون عن العينات التي اعتادوا عليهاء على اعتبار أن كل جيل من المتعلمين قد 
يتقن مهارات جديدة ويتحلى بصفات تختلف عمن سبقوهم. 
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مقدمة الفصل 

موضوع هذا الفصل هو الإيديولوجيا اللغوية language ideologies‏ وهو من 
الموضوعات التي بدأت تكتسب أهمية متزايدة في اللسانيات الاجتاعية. والإيديولوجيا 
اللغوية هي نظام القناعات المجرد (الذي غالبا ما يكون ضمنيا) المرتبط باللغة 
والسلوك اللخوي» وهو يؤثر في خيارات مستعمل اللغة وتأويلاته للتفاعل التواصلي 
(Silverstein, 1998)‏ فهي عبارة عن مجموعة من الأفهام والقناعات والتوقعات التي 
y‏ تؤثر في جميع الخيارات التي يتخذها مستعملو اللغة حتى وإن كانت ضمنية. وهدف 
هذا الفصل تسليط الضوء على أهمية الإيديولوجيا اللغوية وماهيتها وطبيعتها ومناقشة 
طرق قياسها وتحليلها. 
أهمية الإيديولوجيا اللغوية 

إن التغيرات واسعة النطاق التى تحدث في ختلف جوانب الحياة الاجتاعية» بها في 
ذلك العولمة والثورات العاف ها ارات ملموسة في الاستعالات اللغوية داخل 
المجتمعات )1994 «(Joseph & Nugent,‏ ومن ثم يؤدي ذلك بمستعلمي اللغة إلى 
إعادة تقييم مفهوم الذات وعلاقته بعوالمهم الاجتاعية. وتظهر الأبحاث التي قام بها 
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(Messing, 2007)‏ أن هناك ثلاثة محاور رئيسية في هذا التغير الاجتماعي/ الثقافي: اللغة 
والمهوية والاقتصاد. فالإيديولوجيا المتعلقة باللغة والموية ومفاهيم ادات والمانية هى 
مكونات التغير الثقافي نفسه. وذلك يؤثر في تفسيرات الأفراد لحياتهم بطريقة تجعلهم 
يغيرون في ممارساتهم التواصلية وتلك المتعلقة بالتكيف الاجتماعي. 

إن أهمية الإيديولوجيا اللغوية تكمن في دورها الكبير الذي تلعبه في تشكيل غالبية 
جوانب الاستعمال اللغوي والتآثير فيه» رغم أن تأثيرها لا يمكن ملاحظته على نحو 
مباشر في جميع الحالات» إذ إن حجم هذا التأثير غالبا ما يتم استنباطه من خلال ما 
يقوم به الأفراد والجماعات من أعمال ومن خلال كذلك توقعاتهم والقرارات التي 
يتخذوها )1997 (Lippi-Green,‏ من ناحية P‏ ى» يرى كل من )2006 (Shohamy,‏ 
و )2004 (Spolsky,‏ أن الإيديولوجيا اللغوية من بين العوامل التى تؤثر في السياسة 
اللغوية danguage policy‏ التي هي جموع القرارات التي m‏ حول الممارسات 
اللغوية. وخلاصة القول أن الإيديولوجيات اللغوية سواء أكانت صريحة pl‏ ضمنية 
تؤثر بطريقة لاشعورية في التقييمات والأحكام المثالية التي يطلقها أحيانا مستعمل اللغة 
حول الصيغ والوظائف اللغوية المناسبة» وكذلك الآراء المتعلقة بالأفراد والجماعات 
الذين قد يلتزمون بالتوقعات العرفية أو يتجاهلونها. 

ويطالب )7 :1999 cub (Blommaert,‏ بضرورة ele‏ بالبحوث اللغوية 
ذات الصلة بالجوانب الإيديولوجية» لأنها في رأيه تختلف عن البحوث اللغوية 
التقليدية التي تركز بالدرجة الأولى على صيغ اللغة ووظائفها مهملة الجوانب الأخرى. 
فالبحوث اللغوية المتعلقة بالإيديولوجيا اللغوية تركز على السياق التاريخي المتعلق 
بتحليل التقسرات والتقاعللات الإنسائبة من ee a gl‏ وغل النظرة dl ji gy‏ 
للفاعلين التاريخيين الحقيقيين واهتم|ماتهم وممارساتهم وعلاقة كل ذلك بالخطابات التي 
ينتجونهاء وهو جانب يتضمن الاهتام بالقوى الاجتاعية والسياسية» إضافة إلى آنا 
عبتم بدرجة انصهار الإيديولوجيا اللغوية وانتقاها بواسطة جميع أنواع المؤسسات با في 
ذلك المدارس والهيئات الإدارية والمنظمات العسكرية والمطبوعات. 

ويشدد )55 :1994 (Woolard & Schieffelin,‏ على أن الإيديولوجيا اللغوية 
تستحق عناية الباحثين لأنها تعكس علاقة اللغة بهوية الجماعات والأفراد وقناعاتهم 
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وأخلاقياتهم. وبناء على ذلك» تساعد الإيديولوجيا اللغوية في التفريق بين الأفراد 
والجماعات» وتساعد مستعملى اللغة على معرفة المناسب من اللغة وما يستحق 
الإعجاب هاه ر ساعد كلك ن تشكيل نهم تحمل اللخة لطبيعة المعرفة التي تقزم 
اللغة بترميزها. 

علاوة على ذلك هناك علاقة وثيقة بين الإيديولوجيا اللغوية والتحول اللغوي 
«Language Shift‏ حيث يرى )219 :2004 (Mufwene,‏ أن التحول اللغوي ما هو 
إلا جزء من استجابات مستعمل اللغة للتكيف مع الظروف الاجتاعية/ الاقتصادية 
المتغيرة. وعليه» فالتحول اللغوي ما هو إلا عملية اجتماعية» يستجيب فيها الأفراد إلى 
التغيرات cele VT‏ التي بدورها تؤثر في إيديولوجياتهم اللغوية واستعالاتهم اللغوية 
وهوياتهم الاجتاعية )1993 (Gal, 1979, Kroskrity,‏ وقد كانت التحليلات اللغوية 
في السابق تركز على الآثار البنائية للتحول اللغوي (انظر على سبيل Dorian JEU‏ 
9) لا على متحدثي اللغة وإيديولوجياتهم باعتبارهم عوامل وأدوات في الموقف 
ee‏ / اللغوي الذي يحدث فيه الاتصال اللغوي )1989 (Woolard,‏ 

أخيراء يشدد )503 :2004 (Kroskrity,‏ على مسألتين تتعلقان بأهمية الإيديولوجيا 
اللغوية» المسألة الآولى يرى فيها Kroskrity‏ أن الإيديولوجيات اللغوية هي همزة 
الوصل بين البنى الاجتاعية التي تعتبر السبيل الموصل لخبرات مستعملي اللغة» وصيغ 
وأشكال الكلام التي يارسها الأفراد داخل هذه البنى الاجتاعية. بعبارة أخرى» 
اندماج مستعملي اللغة في النشاطات الحياتية وإدراكهم ها (تلك النشاطات التي تحدث 
في جميع الوحدات الاجتماعية التي يشتركون بهاء سواء أكانت العائلات el‏ الجيران el‏ 
جماعات العمل أم المدارس والفصول والأندية eT‏ المؤسسات الدينية والمهنية) تشكل 
إيديولوجياتهم اللغوية. بمعنى أن مستعملي اللغة يربطون بين استعمال أناط معينة 
من اللغة والخطاب والسياقات التى تستعمل فيها. أما المسألة الثانية فتتعلق بعلاقة 
الايديولوجيا اللغوية com cio pd‏ يرق Kroskrity‏ أن الايديولوجبا اللغوية هي i‏ 
المحددات الأساسية للهويات الاجتاعية والثقافية» فالصيغ اللغوية المشتركة "T‏ 
اللغوية تشكل إحدى الخصائص الرئيسية لأي أمة صوتية» مع الاعتراف والوعي Ob‏ 
استعماها يسهم في تشكيل المجتمعات المتخيلة للأمم. إن دراسة الإيديولوجيا اللغوية 
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تساعد في تعديل أفهام الناس فيا يتصل بحدود الهوية وعلاماتها ووظيفة كل ذلك في 
المجتمع على اعتبار أن مستعملي اللغة يستعملون مزيجا من اللغات واللهجات التي 
يعرفونهاء كما أنها تلقي الضوء على مرونة تلك الحدود عندما يستعمل الأفراد ما يتميزون 
به من هجنة من خلال الاختلاط. مظهرين هويات وانتسابات متعددة من خلال اللغة» 
علا بأن هناك pleal‏ كبير من قبل الباحثين بصور الامتزاج وال هجنة اللغوية التي تثبت 
إبداع مستعملي اللغة في خلق أو إظهار هويات جديدة )2001 (Pennycook,‏ 


تعريف الإيديولوجيا اللغوية وطبيعتها 

يعود Jie‏ مصطلح إيديولوجيا ideology‏ إلى القرن الثامن عشر الميلادي من قبل 
الفيلسوف الفرنسي 1998 (Destutt de Tracy (Woolard,‏ باعتباره من مجالاات العلم 
والمعرفة. أما مصطلح الإيديولوجيا «language ideology à «Ul‏ فيعد Silverstein,)‏ 
9) أول من استعمله ضمن حقل اللسانيات الأنثروبولوجية. والإيديولوجيا 
مفهوم أنثروبولوجي وثقافي واجتاعي وسياسي ولغوي» وفقا للموسوعة البريطانية» 
التي تعرف الإيديولوجيا بأنها نظام من الأفكار والرؤى تسعى إلى تفسير العالم وتغييره 
(Encyclopedia Britannica)‏ أما معجم مر يام وبستر فيعرف الإيديولوجيا بأعها 
مجموعة منتظمة من المفاهيم حول حياة الإنسان وثقافته» تمثل خصائص التفكير عند 
الأفراد والجماعات وما يتصل بذلك من أهداف ونظريات تتسم بالجزم والإصرار» وتشكل 
lij‏ اجتماعيا/ سياسيا (The Merriam-Webster's Collegiate Dictionary)‏ 

من ناحية أخرىء هناك عدة تعريفات لمفهوم الإيديولوجيا اللغوية تختلف في 
الجوانب التي تشدد عليهاء وسوف نستعرض مجموعة من هذه التعريفات bag‏ تحديد 
أبعاد هذا المجال البحثى الحديد» إذ يعرف )193 :1979 (Silverstein,‏ الإيديولوجيا 
deae lo‏ م ا dnte‏ بي سمل fot dendi‏ و ات 
أو مبررات لتراكيب اللغة واستعمالاتها الملحوظة. فالملاحظ أن Silverstein‏ يشدد 
على البنية اللغوية وعلى الطبيعة النشطة للإيديولوجيا. أما )1989 (Heath,‏ فيأخذ 
بالحسبان المظهر الاجتهاعي» ويرى أن الإيديولوجيا اللغوية هي النظام الاجتماعي 
للأفكار المتصلة بالعلاقات الاجتاعية اللغوية» مع عدم تجاهل ما تحمله هذه العلاقات 
من اهتمامات أخلاقية وسياسية. 
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ولعل أحد أكثر التعريفات وضوحا التعريف الذي جاء به )319 :1998 «Gal,‏ 
فهو يرى أن الإيديولوجيا اللغوية تمثل إدراك الإنسان للغة» الذي يظهر على شكل 
أفكار وقناعات وشعوريات حول علاقة اللغة بالحياة الاجتماعية. ويتفق Woolard,)‏ 
3 :1998( مع cess] «Gal‏ أن الإيديولوجيا اللغوية تمثيل ضمني dd‏ لتقاطع 
اللغة oU YU‏ في العام الاجتاعي» مما يعني أن الإيديولوجيا اللغوية لا تقتصر على 
اللغة وحدهاء بل هي تتعلق بعلاقة اللغة بجميع NUI‏ ذات الصلة بالإنسان مثل 
الهوية والتكيف الاجتماعي. 

ويقدم )346 :1990 (Rumsey,‏ أحد أكثر التعريفات سعة للإيديولوجيا اللغوية» 
نير lel‏ مجموعة من المفاهيم الشائعة المشتركة المتعلقة بطبيعة اللغة في العالم» وهو 
تعريف واسع قام )51 :1991 (Bourdieu,‏ بتضييقه ليصبح الرؤى والتوجهات التي 
يحملها أعضاء المجتمع تجاه تحول لغوي ناتج عن انطباع الميول والنزعات في الذهن» 
لا كونها ناتجة عن قناعات نمت على نحو شعوري» أي آنا في رأيه انطباعية وليست 
قناعات. 

والواقع أن الإيديولوجيا اللغوية لا تقتصر على اللغة فحسب» بل تشمل ظواهر 
متعددة» ففى الدراسات الثقافية يتعرض الباحثون إلى قضايا مختلفة منها اللغة» والقوة» 
والعرقية» UP‏ والمكانة السياسية )1995 (Tsitsipis,‏ ويمتد هذا المدى الواسع من 
الملوضوعات من وظيفة الخطاب في تشكيل المفاهيم الثقافية العامة )1995 (Said,‏ حتى 
يصل إلى حقول مثل الاكتساب اللغوي» وهيبة اللغة» واتجاهات التغيير اللغوي» 
والسياسة اللغوية» ويشمل مفاهيم يؤمن بها أعضاء مجتمع لغوي ما حول أشكال 
التعبير التي بحوزتهم )1989 Jat y (Murray,‏ بين البنية والاستعمال. 

وبناء على ذلك» يشدد )1993 (Kress & Hodge,‏ على مسائل القوة والنفوذ 
المتصلة بالإيديولوجيا اللغوية» وعلى الطبيعة السياسية/ الاجتماعية للغة» حيث يؤكدان 
على أن هناك جانبان يتصلان بالطبيعة الإيديولوجية للغةء أولهما أن اللغة في نظرهما 
أداة تحكم تواصلية يتم بواسطها MA MU QE i‏ 
وثانيها أن اللغة باعتبارها أداة إيديولوجية تعمل على تشويه وتحريف الحقائق لتحقيق 
مصالح طبقة معينة في المجتمع. وهذا يعني أن اللغة والنفوذ مرتبطان على اعتبار أن ما 
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يتلفظ به أصحاب النفوذ يتلقاه الآخرون باعتباره حقيقة. إن ربط الإيديولوجيا اللغوية 
بالنفوذ والتحكم أدى فيا بعد إلى ظهور تحليل الخطاب الناقد critical discourse‏ 
9 بواسطة )2001 (Fairclough,‏ حيث de‏ تحليل الخطاب الناقد إلى تحليل 
اللغة للكشف عن الإيديولوجيا المضمنة فيها (انظر الفصل الثامن). 


والإيديولوجيا اللغوية أشمل من التوجهات اللغوية danguage attitudes‏ إذ 
تعتبر التوجهات اللغوية جزءا من الإيديولوجيا اللغوية» فالتوجهات تعتبر استجابات 
تقييمية للغة» في حين تعتبر الإيديولوجيا اللغوية أنظمة عامة من القناعات والقيم 
ذات الصلة باللغة )1992 (Baker,‏ ىا تختلف الإيديولوجيا اللغوية عن التوجهات 
اللغوية نظريا وبحثياء فالتوجهات اللغوية ترتبط بعلم النفس الاجتماعي» في حين 
ترتبط دراسات الإيديولوجيا اللغوية بعلمي الإنسان والاجتماع. ورغم كل 05« (e‏ 
متشابهتان في ee S‏ ظاهرتين خفيتين بحيث لا يعبر eee‏ على نحو مباشر» elo‏ ينبغي 
استخلاصههما من صور السلوك المشاهد المتعددة. 

وعلى الرغم من أن الإيديولوجيا اللغوية تؤثر عادة في السلوك اللغوي» فالسلوك 
اللغوي قد لا يكون متسقا ومنسجا مع الإيديولوجيا اللغوية في كثير من الحالات» 
وذلك لعدة أسباب (2010 (MeGroarty,‏ منها أن الإيديولوجيا اللغوية نفسها قد 
تشتمل على عناصر متناقضة» ومنها كذلك أن الإيديولوجيا المتصلة باللغة والاستعمال 
اللغوي لا تظهر في حلقة مفرغة من الناحيتين المفاهيمية والزمنية» فهي تتداخل وتتقاطع 
مع القناعات الجوهرية الأخرى التي تؤثر في قرارات المرء المتعلقة بالخيارات والبدائل 
في مجالات العمل والتعليم والسياسات الحكومية )1995 (Kingdom,‏ 

من ناحية es zl‏ يرى )1999 (Blommaert,‏ أنه US‏ تم اعتناق إيديولوجية لغوية 
معينة في سياق cle‏ زاد احتالية تعرضها لعملية تطبيع» أي أنها تصبح نمطا مسيطراء 
بحيث ينظر للمزاعم الإيديولوجية على آنا طريقة طبيعية في التفكير والعمل. وبناء 
على ذلكء تؤثر الإيديولوجيا اللغوية في فهمنا لما هو طبيعي» فهي تشكل مجموعة من 
القناعات البديبية حول اللغة والاستعمال اللغوي. coal AS y‏ سيطرة هذه القناعات» 
زادت قوتها بصرف النظر عن مدى دقتها أو مطابقتها للواقع. ک| تنبه McGroarty,)‏ 
48 إلى مسألة في غاية الآهمية» حيث تشير إلى أن خصائص الوعي اللغوي تختلف 
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من مجتمع إلى آخر» حيث تتميز بعض المجتمعات باهتمام كبير بالإيديولوجيات اللغوية 
وصراع ونضال تجاه هذه الإيديولوجيات» بالمقابل يظهر على بعض المجتمعات ما 
يسميه )505 :2004 (Kroskrity,‏ الوعي العمل مع إيديو لوجيات طبيعية مسيطرة 
على المجتمع دون وجود أي تحديات» وني مثل هذه المجتمعات تكون الإيديولوجيات 
اللغوية غير مدركة من الأفراد بسبب تطابقها مع منطلقات الحس العام رغم أن هذه 
المنطلقات قد لا تكون دقيقة. وتشير الدراسات التى أجراها )2004 (Preston,‏ أن 
مثل هذه اتقات (la‏ ما تكون غير cial s ibo‏ رغم ola‏ المنطلقات لا تزال 
تشكل -بشكل كبير- آراء مستعملى اللغة حول التفاوت المرتبط باللغة الأصلية. 
من ناحية أخرى» يشدد )505 :2004 (Kroskrity,‏ على أننا Y‏ يمكن أن نفترض أن 
أعضاء المجتمعات اللغوية يحملون نفس درجة الوعي بقناعاتهم الشخصية أو قناعات 
الآخرين ذات الصلة باللغة» وهذا التفاوت في الوعي يعود جزئيا إلى اختلاف الناس 
في خبراتهم ال حياتية» فالوعي اللغوي يتشكل ويقوى في سياقات متنوعة» وهو ما يطلق 
عليه )1998 (Silverstein,‏ المواقع الإيديولوجية» وهو يشمل المؤسسات أو المناسبات 
الدينية والمحاكم والفصول الدراسية وغيرها. 


قياس الإيديولوجيا اللغوية 

يرى )56 :1994 (Woolard & Schieffelin,‏ أن المتخصصين السابقين في علم 
الاجتماع كانوا يرفضون إجراء دراسات حول الإيديولوجيا اللغوية بسبب أنه مجال 
فضفاض وغير مركز ليصبح مجالا بحثياء رغم أن هذا الرفض والمقاومة بدأت تضعف في 
بذاية التسعينات المبلاذية: ويشيران كذلك إل وجوه صعوبات Lad s Xe‏ الأيديولوجيا 
اللغوية بسبب عدم وجود أدبيات رئيسية تساعد في توجيه البحوث. وبناء على ذلك» 
فالقرارات المتعلقة بالموضوعات الجديرة بالبحث ونوع البيانات وطرق البحث التي 
يجب استخدامها والمعايير المستخدمة للحكم على جودة العمل متروكة لكل باحث» إذ 
عليه أن يحدد كل ذلك باتباع قوانين العلم الذي ينتمي إليه. وعليه فهناك تنوع نظري 
ومنهجي يصبغ بحوث الإيديولوجيا اللغوية. 

وهناك مسألة أخرى يشدد عليها )57 :1994 (Woolard & Schieffelin,‏ تتعلق 
بتعدد المواقع المرتبطة بدراسة الإيديولوجيا اللغوية وطبيعة البيانات المناسبة لمثل هذه 
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الدراسات» حيث ينبهان إلى أن بعض الباحثين قد يستنتج الإيديولوجيا اللغوية من 
الاستعمالات اللغوية» رغم أن بعض الباحثين يصرون على التفريق بينهما. كا ينبهان 
أيضا إلى أن بعض المنظرين يرون أن الخطاب اللغوي التقعيدي (أي النقاشات الصريحة 
لصيغ اللغة واستعمالاتها) يمثل الإيديولوجيا اللغوية SUE‏ دقيقاء بالمقابل هناك من 
يرى الإيديولوجيا اللغوية على Ul‏ سلوكية غير تأملية» وعليه فالإيديولوجيات يجب 
أن يز وتدرك من .خلال الخلاقات المعافة لا الشعوريات: إن مفل هذه الفروقات 
الأساسية في المنطلقات المتعلقة بالبيانات المناسبة لدراسة الإيديولوجيا اللغوية تؤثر في 
طرق البحث والأطر التأويلية التي يلجأ إليها الباحث. 

وبصرف النظر عن هذه الاختلافات» يرى )58 :1994 (Woolard & Schieffelin,‏ 
أن الباحثين المهتمين بالإيديولوجيا اللغوية ينظمون بحوثهم ودراساتهم تأثرا بموقف 
اجتماعي معين بناء على الخبرة المستقاة من هذا الموقف. ولذا فإن التحليلات التي يقومون 
cle‏ من خلال تطبيق هذه الأساليب» تعكس التزاما بمعالجة ودراسة صلة علاقات القوة 
بطبيعة الأشكال الثقافية وطرح أسئلة تتعلق بكيفية إنتاج المعاني المتصلة باللغة اجتماعيا 
بأقصى درجة من الفاعلية والقوة. ويرحبون بالبحوث المطبقة على الإيديولوجيا اللغوية 
باعتبارها صلة رئيسية بين النظرية اللغوية والاجتاعية» (C5‏ يطالبون بالوعي بالفروقات 
الجوهرية بين التعمييات ذات الصبغة السببية حول اللغة المنتشرة في المطبوعات» والتي 
تتعامل مع الإيديولوجيا اللغوية كا لو كانت متسقة ومتطابقة غير متفاوتة بين الأفراد» 
والبحوث العلمية التي تعتبر الإيديولوجيا خصائص مائعة غير مستقرة. 

إن دراسة الإيديولوجيا اللغوية مذهب علمي ae‏ إلى تحليل جميع اللغات وجميع 
التفاعلات التواصلية وتعليم اللغة وتعلمها في السياقات النظامية وغير النظامية. فهو لا 
يقتصر على اللغات أو اللهجات الخاصة بالأقليات» بل يشمل جميع اللغات ومستعملي 
اللغة (2001 (May,‏ وسوف نستعرض فيا يلي أهم طرق البحث التي تستعمل في 
الكشف عن الإيديولوجيا اللغوية وقياسها. 
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استعمال المسوح 

تعتبر المسوح el (j^ Surveys‏ وأشهر طرق الكشف عن الإيديولوجيا اللغوية» 
وذلك من خلال توزيعها على أعداد كبيرة من المبحوثين في مختلف السياقات. ومن 
الموضوعات التي شهدت انتعاشا كبيرا في أدبيات الإيديولوجيا اللغوية باستعمال 
المسوح تقييم الأفراد للهجات المستعملة في مجتمعاتهم. ويرجع تاريخ دراسة تقييم 
اللهجات في الدول الناطقة بالإنجليزية إلى أكثر من A*‏ عاما في بريطانياء ولا زال يعتبر 
من الموضوعات المهمة التي تسترعي انتباه العلماء من مختلف العلوم والتخصصات 
(Giles & Billings, 2004)‏ ومن الأمثلة الحديثة على ذلك الدراسة التى أجراها 
cae (Coupland & Bishop, 2007)‏ تقصي توجهات المبحوثين في جميع أرجاء 
بريطانيا تجاه * Y‏ لهجة إنجليزية يتعرضون ا o‏ فيها اللهجات المحلية وتلك المتأثرة 
ببعض اللغات الأجنبية. وقد أظهرت نتائج الدراسة إعجاب النساء أكثر من الرجال 
باللهجاتء وميل الرجال إلى اعتبار اللهجات القريبة من اللهجات التي يتحدثون بها 
أفضل من غيرهاء وميل الشباب إلى تقبل مختلف اللهجات. ٠‏ 

ومن الموضوعات التي لقيت Ula‏ من الباحثين أيضا توجهات الطلاب تجاه 
لغاتهم واللغات التي TA‏ لها أثناء دراستهم. وتعتبر الدراسة التي أجراها 
(Lai, 2005)‏ حول توجهات طلاب المرحلة الثانوية في هونج كونج تجاه الإنجليزية 
والكانتونية (اللهجة المحلية) والبيوتونقا (النسخة المعيارية للصينية التي زاد الاهتمام 
بها بعد عودة هونج كونج إلى الحكم الصيني) من الدراسات التي تصور تعقيدات هذا 
السياق المتعدد اللغات. وقد شملت الدراسة ٠٠٠١‏ طالب يمثلون المجموعة الأول 
من طلاب المرحلة الثانوية الذين خضعوا للسياسة التعليمية الجديدة التي تم إقرارها 
بعد انضام هونج كونج للصين. وقد كان من ضمن هذه السياسات تقليل ele» YI‏ 
بالإنجليزية لصالح الكانتونية لغة الطلاب الأم في المرحلة الابتدائية» مع إضافة لغة 
البيوتونقا كادة أساسية في المنهج. وقد أظهرت النتائج المستقاة من الاستبانة الخاصة 
بالتوجهات أن الطلاب متحمسون للكانتونية ثم الإنجليزية مع إظهار قيم اندماجية 
عالية تجاههم|ء أما موقفهم من والبيوتونقا والقيم الاندماجية تجاهها فقد كان محايدا غير 
سلبي. ومن النتائج المثيرة للاهتمام ما أظهرته إجابات الطلاب عن الفقرات المتعلقة 
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بتحديد القيم النفعية للغات» حيث جاءت الإنجليزية في المرتبة الأولى ثم الكانتونية» 
Ul‏ البيوتونقا فقد كانت إجاباتهم محايدة» رغم أن توجهاتهم كانت إيجابية فيا يتصل 
بعلاقتها ببعض الأهداف كالنجاح المهني والمستقبلي. وقد فسر الباحث هذه النتائج 
oL‏ الطلاب يدركون قيمة كل من الكانتونية والإنجليزية في هونج كونج الحديثة مع 
إدراكهم للدور الاجتاعي اللغوي للبيوتونقا. 

ومن أهم الأدوات المسحية التي استعملت في بحوث الإيديولوجيا اللغوية بطارية 
قياس التوجهات والدافعية (AMTB) Attitudes and Motivation Test Battery‏ 
التى طورها Gardner‏ ومعاونيه )2003 (Masgoret & Gardner,‏ وقد صممت أداة 
"m.‏ مستقاة من AMTB‏ تسمى النموذج الاجتماعي السياقي Rubenfeld et al.)‏ 
2006( وهي تستعمل لتحديد إدراك التمثيل الثقافي للمجتمعات الأخرى من قبل 
طلاب الجامعة في السياق الفرانكوفوني والانجلوفوني في انتاريو بكندا. وتجمع هذه 
الأداة بين مقاييس لقياس ثقة الأفراد باستعمال اللغة الثانية ومدى تواتر استخدامهاء 
والتعرض لوسائل الإعلام الشفهية والمطبوعة باللغة الثانية لتحديد الشعور باهوية 
المتصلة باللغة الثانية والتوجهات الإيجابية نحوها التى يطلق عليها التمثل الثقافي 
الإيجابي لمجتمع اللغة الثانية. l‏ 


استعمال المدونات اللغوية 

تعتبر المدونات اللغوية corpus linguistics‏ طريقة جديدة في دراسة الإيديولوجيا 
اللغوية» وهي طريقة تعتمد على استعمال الأساليب الكمية للتعرف على أنماط الاستعمال 
اللغوي في عينات نصية كبيرة شفهية وتحريرية )1998 (Biber et al.,‏ وهي تعتمد في 
قياس الإيديولوجيا اللغوية على نسب الصيغ/ التراكيب اللغوية لا على آراء مستعملي 
اللغة أو المتعلمين» فهى تعتمد على التحليلات الإحصائية لعدد كبير من العينات من 
مختلف أنواع النتصوص لا على ردود المستجيبين التقييمية الإيجابية والسلبية أو درجة 
موافقتهم أو خالفتهم لعناصر المسوح والاستبانات المتصلة بالدراسات اللغوية. 
والخطوة الأولى في البحوث القائمة على المدونات اللغوية تتمثل في تحديد عينات لغوية 
ضخمة جدا تحديدا منتظ) مأخوذة من النصوص الطبيعية» ويتم عادة تحديد حجم 
النصوص من خلال حساب عدد الكلمات فيهاء والتي قد تصل إلى آلاف أو ملايين 
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الكلمات» وتكون النصوص المكتوبة عادة عبارة عن روايات وكتب دراسية وصحف 
ومقالات معدة من قبل الطلاب وإعلانات» أما النصوص الشفهية فتكون عبارة عن 
خطب ومحادثات وبرامج تلفزيونية أو إذاعية. ويتم بعد اختيار النصوص» وضع رموز 
للخصائص النحوية والدلالية وتلك المتصلة با لخطاب التي يقع عليها الاختيار. وتشير 
(MeGroarty, 2010: 15)‏ إلى أنه يمكن استعمال المدونات اللغوية من الناحية التاريخية 
لدراسة التغير اللغوي خلال فترة زمنية معينة أو peel‏ تزامنيا لوصف مواطن 
التشابه والاختلاف بين النصوص التي تمثل نفس الفترة. وتعالج البيانات التي تخضع 
للتحليل من خلال تحديد نسب تكرار بعض الصيغ/ التراكيب اللغوية ell s‏ الحدوث 
والارتباط بين بعض الصيغ والمصطلحات أو عدم وجود ذلك وتحدد هذه الأنماط 
عادة بواسطة التحليل العاملى والارتباطى. وبناء على ذلك» تختلف بحوث المدونات 
اللغوية عن البحوث ET‏ ذات ici‏ الاستنتاجية التى تستعمل ردود الأفراد 
على عناصر المسوح المحددة مسبقا باعتبارها مصدر البيانات التي ستتخضع للتحليل: 
فبحوث المدونات اللغوية ذات طبيعة استقرائية تستعمل فيها أنماط التكرار اللغوية 
لتوليد عناصر كمية تفسر وفقا للخصائص الوظيفية المستهدفة. 

وتعد طريقة تحليل الكلمة المفتاحية (Baker, 2006) key word‏ من أهم الوسائل 
المستخدمة في بحوث المدونات اللغوية» حيث يتم من خلاها تحديد نسبة تكرار كلمات 
المحتوى content words‏ المتشابهة من ناحية الموضوع» كالكلات التي تنتمي إلى حقل 
دلالي معين» في مقابل الكلمات الوظيفية function words‏ مثل حروف الجر وأسماء 
الموصول ونحوها. وقد استعمل هذه الطريقة )2009 à (Fitzsimmons-Doolan,‏ 
دراسة أجراها ببدف الكشف عن علاقة النقاشات التي تحدث بين الناس بموضوعين من 
ا موضوعات ذات الصلة الإيديولوجيا اللغوية في ولاية أريزوناء وما المهجرة» وتدريس 
اللغات الخاصة بالأقليات» مع ربط ذلك بثلاثة موضوعات شهدت جدلا بين الناس» 
وهى التشريعات القانونية المتعلقة بتدريس اللغة الإنجليزية وممارساتهاء وتطورات إحدى 
القضايا المطروحة على المحاكم الفيدرالية منذ عام te YA Y‏ وتدريس اللغة الإنجليزية 

يقة الغمر اللغوي. وقد قام الباحث ببناء مدونتين لغويتين» الأولى خاصة بموضوع 
الحجرة, والثانية خاصة بموضوع لغات الأقليات» واعتمد في بنائهما على جميع المقالات 
المتعلقة بجميع الموضوعات السابقة في ثلاث صحف تصدر في أكبر مدينتين في الولاية» 


es ý- 
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الأولى مدينة فونيكس التي تعتبر مدينة محافظة» والثانية مدينة توسان التي تعتبر مدينة 
لرل dI US‏ س 33و V gm‏ * ا el s‏ الات aus‏ ذلك الت ق 
هاتين المدونتين لتحديد ٠٠١‏ مصطلح تعتبر الأكثر تكرارا في كل منهماء على أساس أن 
التشابه في اختيار العناصر الدلالية يدل على أن الخطاب اللغوي في الصحف الثلاث في 
هذه الموضوعات مرتبط ببعضه بعضا. وعلى النقيض GU‏ من تنبؤات المتخصصين في 
اللسانيات التطبيقية والمهتمين بالحقوق اللغوية» لم يكن هناك تشابه في الخطاب اللغوي» 
حيث لم يتم العثور إلا على 1 كلمات فقط تكررت» وهي متصلة بقضايا السياسات بشكل 
cele‏ ولا علاقة لها بالهجرة أو تدريس اللغات. وقد ختم الباحث دراسته بقوله إن هذا 
التحليل لا يصادق على الفكرة القائلة ob‏ تغطية قضايا لغات الأقليات والمسائل المتعلقة 
بالهجرة تستخدم نفس الخطاب اللغويء بل هي متسقة مع البحوث الميدانية السابقة التي 
تشير إلى تنوع الأسس العقلانية التي تشكل أساس توجه السياسات العامة. 


استعمال تحليل الخطاب 

تشدد )556 :2007 (Messing,‏ على أن تحليل الخطاب اللغوي وسيلة ناجعة للكشف 
عن الإيديولوجيا اللغوية المضمنة في ختلف النصوص اللغويةء علا بأنه لا يمكن دائ 
اكتشاف الإيديولوجيا اللغوية مباشرة من النصوص. فهناك علاقة منطقية بين ا مؤسسات 
والمواقف والبنى الاجتاعية التي تشكل الخطاب الذي وبدوره يسهم في تشكيل هذه 
المؤسسات والبنى الاجتاعية ويؤثر فيها )2009 .(Achugar & Oteiza,‏ إضافة إلى 
ذلك هناك عنصر ثالث في هذه العلاقة المنطقية بين النص والسياق الاجتماعي ألا وهو 
مسل الل اللي متخ تاجات تلف عنمن السياق الذي يعيش فة 

من ناحية آخری» يرى )1992 (Gal,‏ أن الإيديولوجيات ليست مرد أفكار ومفاهيم 
وتمثيل عقلي» بل هي ممارسات تتحقق فيها هذه المفاهيم, فالمرء عندما يستخدم اللغة 
فإن قناعاته اللغوية تظهر للعيان. فالويديولوجيا اللغوية ليست منزوعة من الممارسات 
اللغوية» وعليه فا لخطاب يعد مؤشرا على الإيديولوجيا اللغوية )2005 Razfar,‏ 


ونحن نؤمن بأن الإيديولوجيا اللغوية يعبر عنها إما Lè‏ يتلفظ به الإنسان من 
الإيديولوجيا اللغوية سواء أكان ذلك بشكل صريح el‏ ضمني» أو بالمارسات اللغوية. 


ع ٠ا-‏ 
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والمظهر الأول يتألف من الكلام حول اللغة وطبيعتها ووظيفتها كا في البحوث 
المسحية» أما المظهر الثاني فهو يتعلق بال مارسات اللغوية التي يمارسها الإنسان في 
E‏ حك يكن عن hudson.‏ غل بيط الأردي اريها 
اللغوية في تشكيل الخطاب اللغوي. كا أن التمثيل اللغوي الذاتي والثقافي يظهر جليا 
في الخطاب اللغوي لدى الفرد. ولذا فتحليل الكلام الحادث طبيعيا وكذلك المستنبط 
يقدم رؤى مهمة حول التنوع الإيديولوجي عند الفرد» فالإيديولوجيات تتشكل 
وتتلون وتتصارع أثناء الاستعمال اللغوي )2004 (Philips,‏ وبناء على ذلك» فتحليل 
الخطاب يعتبر وسيلة فعالة في التعرف على بعض المارسات المنطقية التي تسهم في إنتاج 
بعض الإيديولوجيات اللغوية وفي تفنيدها )2002 ob (e «(Santa Ana,‏ الاهتمام 
بالخطاب اللغوي باعتباره مكانا للتعبير عن الإيديولوجيا اللغوية يعود فيه الفضل إلى 
(Foucault, 1972)‏ الذي as‏ على أهمية ما يتلفظ به الفرد في ختلف السياقات. 


وتعتبر نظرية التقييم المستقاة من علم اللغة الوظيفي النظامي إحدى 
أهم النظريات التحليلية التي يمكن توظيفها في تحليل الخطاب بغرض الكشف عن 
الإيديولوجيا (Martin & Rose, 2003) à; XUI‏ فهى إطار يمدنا بأدوات تحليلية 
لاستكشاف المعاني البينشخصية المديجة في المتحققات النحوية (صيغ الفعل mood‏ 
والصيغية (modality‏ وكذلك المتحققات الدلالية (التوجهات cattitudes‏ والتدرجات 


.(graduation 
إن المتحدث/ الكاتب يخبر مستمعيه/ قراءه كيف يشعر ويفكر حيال الأشخاص‎ 


والأشياء» أي يعبر عن توجهاته. وتكمن أهمية التقييم Hunston &)J Wbs‏ 
(Thompson, 2000‏ في أنه يلعب دورا مهما في بناء الأساس الإيديولوجي للخطاب» 
وعليه يمكننا الكشف عن الإيديولوجيا التي يحملها المتحدث/ الكاتب من خلال تتبع 
تقييماته» أي الأحكام التي يصدرها على الأشياء والأشخاص. فوضع أي كاتب في 
فضاء إيديولوجي معين يسمح لنا بفهم نظام القيم هذا الشخص والمجتمع الذي ينتمي 
إليه. وتمكن أهمية التقييم كذلك في أنه يساعد على بناء علاقة بين المتحدث/ الكاتب 
والسامع/ القارئ مع المحافظة على هذه العلاقة» ولأنه أيضا يلعب دورا مهما في تنظيم 
الخطاب اللغوي وما يحتويه من جدل. 
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والتثمين Appraisal‏ نظام من المعاني البينشخصية» ويقترح Martin & White,)‏ 
5) ثلاثة أنظمة رئيسية من التثمين» وهي: التوجهات «attitude‏ والتدرج 
«graduation‏ و الاندماج .engagement‏ والتو جهات هي المشاعر و guum‏ 
التي يمكن من خلاها النظر إليها على أنها نظام من المعاني» وهو يتضمن ثلاثة حقول 
دلالية: أولا استشعار العواطف» وهو يتعلق بتسجيل المشاعر الإيجابية أو السلبية » 
ثانيا الحكم على الأخلاق» وهو يتصل بالتوجهات تجاه سلوكيات الناس وفقا للمشاعر 
والعواطف المؤسساتية» أي تحديد كيف يجب على الناس أن يتصرفوا في المجتمع» ثالثا 
تقدير الجاليات» وهو يتضمن تقييم الأشياء الطبيعية وفقا لتركيبتها وقيمتها وردة فعلنا 
تجاهها. والتوجهات يمكن زيادتها أو تقليلها من خلال التدرج» أما التقييم فقد أكثر أو 
أقل حدة» ويمكننا أن نعبر عن شعورنا تجاه شخص أو شىء. ويمكننا أن نكثف معانينا 
أو يمكننا أن نزيد من حدة تقييماتنا P EN T‏ باستخدام كلمات مثل 
do le y"‏ إلى "La dem‏ 

إن مصادر التقييم التي تضع صوت المتحدث/ الكاتب في موضعه وفقا للمعلومات 
التي في النص تسمح له (أي المتحدث/ الكاتب) بالاعتراف بوجهات النظر الأخرى 
أو تجاهلها. فالملفوظات تستشهد بالملفوظات البديلة والمواقع الاجتاعية» أو تعترف 
بها أو تستجيب لا أو تتوقعها أو تراجعها وتتحداها )2005 (White,‏ ووفقا لرأي 
(Thibault, 1997)‏ ليس هناك تعبير لغوي خال من الوجود الذاتي للمتحدث» حتى 
تلك التعبيرات التي تبدو أنها تعبر عن حقائق تحمل في طياتها قيمة بينشخصية. ولعل 
الخيار البلاغي الرئيسي في نظام الاندماج هو بين الخيار الأحادي (تصريح صرف) 
والخيار المتعدد (شبكة من المصادر التي تحتوي على مجموعة من الاحتالات من 
وجهات النظر والرؤى). ويشتمل الاندماج على عدد من المصادر النحوية/ الدلالية 
مثل الإسقاط projection‏ (الكلام غير AU‏ والأفعال الصيغية» والمستلحقات 
الصيغية والتعليقية» ومرحلة الواقع (الإخباري» والافتراضي)» والنفي» والعطف» 
وروابط التوقع» ومضادات التوقع (2005 (White,‏ إن إطار التثمين يتعامل مع 
لغة التقييم التي تبني المعاني البينشخصية في النص» فهي تركز على المصادر اللغوية 
المستخدمة لمناقشة الخيارات الإيديولوجية وتطبيعها. 
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علاوة على ذلك» فمصادر الاندماج أحد أهم أدوات التعبير عن الإيديولوجيا 
اللغوية» وذلك من خلال استعمال الإضراب concession‏ والقطبية polarity‏ و الصيغية 
modality‏ ويعد الإضراب من الأدوات الرئيسية التي تستخدم في بناء الخيار المتعدد» 
أي تضمين وجهات نظر متعددة في النص. وتستخدم هذه الأداة لخلق ما يخالف ما 
يفترضه القارئ أو ما يتوقعه» ومن ثم توجيهه إلى تبني وجهة نظر الكاتب. وہدف 
مراقبة توقعات القارئ يلجأ الكاتب إلى استخدام أدوات العطف والربط ليسلم القارئ 
بها يقرره الكاتب (مثل: لكن» وعلى الرغم من» حتى أنه) أو ليستمر في دعم توقعات 
القارئ (مثل: لايزال» وأخيراء الآن). أما القطبية فهي مصدر يتم من خلاله نفي وجهة 
نظر معينة ومن ثم تقديم البديل ها. وتساعد الصيغية (مثل: يستطيع» سوف» deo‏ 
بدون أدنى شك) القارئ في تفسير القضية المطروحة من ناحية مدى إمكانية حدوثهاء 
أو ضرورتها. والصيغية تترجم ذاتية الكاتب في مقابل وجهات النظر الأخرى. وتحليل 
الأدوات النحوية التى تساعد في بناء خطاب متعدد الرؤى يمكن أن يستكمل بالتحليل 
الدلالي» مع الأخذ of Jae NU‏ هذه الأدوات ما هي إلا بعض الأدوات التي يمكن أن 
تستعمل في بناء الموقف الإيديولوجي في الخطاب O‏ 


oda- Y‏ بعض الأمثلة على استعمال هذه الأدوات: 

المثال الأول: (سالم لا يتحدث الإنجليزية؛ لكنه يؤمن بأنه يستطيع القيام بمهام هذه الوظيفة) هذا المثال يوضح» من خلال 
استخدام القطبية والإضراب والصيغية» أن إجادة اللغة الإنجليزية ليست شرطا ضروريا للقيام بأعباء هذه الوظيفة» 
بالنسبة للشخص المرشح ها (سالم). إن الإدارة المسؤولة عن التوظيف لم ترشح سال e‏ ترى أن اللغة الإنجليزية من 
متطلبات هذه الوظيفة. لكن هذا القرار من قبل الإدارة تصدى له سالم» من خلال استخدامه الإسقاط غير المباشر» حيث 
إن استخدام لكن (إضراب) يضاد الحكم بعدم القدرة مع وجود الفعل يستطيع (صيغية) الذي يشدد على مؤهلات سام 
المناسبة للوظيفة» ويقلل» بطريقة ضمنية» من أهمية إتقان اللغة الإنجليزية للوفاء بمتطلبات الوظيفة. 

المثال الثاني: op‏ إتقان اللغة الإنجليزية من قبل الموظفين سوف دون أدنى شك يكون في مصلحة العملء لكن قوانين 
العمل لا تفرض على الموظفين تعلم اللغة الإنجليزية) يتفق الكاتب هنا مع آراء كثير من الناس حول أهمية اللغة الإنجليزية 
من خلال استخدام الأداة سوف (صيغية) وكذلك جملة دون أدنى شك التي تقوي الموقف المطالب بأهمية اللغة الإنجليزية» 
لكنه يستخدم على نحو مباشر الرابط (لكن) ليقدم موقفا معارضا للموقف الأول علا بأن القطبية قد عززت من خلال 
ستخدام دون أدنى شك. 

Utd‏ الثالث: (أعترف بأهمية اللغة الإنجليزية» إذ ينبغي على LA‏ تعلمها وإتقانهاء ولكن ليس على حساب اللغة 
لعربية) يقر الكاتب هنا بأهمية اللغة الإنجليزية ويتفق مع الموقف ll‏ الذي يتبناه كثير من الناس وذلك من خلال 
ستخدام الصيغية» لكنه يقدم فكرة تخالف هذا الموقف المثالي من خلال استعمال الرابط لكن ليحد من قوة الفكرة الأولى 
لتي تبناها. كا أن استخدام النفي هنا عزز من الموقف المضاد من خلال نفي المضامين التي قد تفهم من اعترافه بأهمية 
للغة الإنجليزية وتعلمها. 


OT 
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الإيديولوجيا اللغوية وتعليم اللغة 

إن علاقة الإيديولوجيا اللغوية بتعليم اللغة لقيت اهتماما كبيرا من الباحثين» فهناك 
عدد كبير من الدراسات التى حاول أصحابها الكشف عن الإيديولوجيا اللغوية من 
خلال دراسة المارسات ا المختلفة. وقد استعمل الباحثون في هذه الدراسات 

ويعتبر الخطاب الصفى classroom discourse‏ من المجالات المهمة التى لقيت 
Le Load‏ ن Jis cut‏ لقصل اعا سيك a jo An) ge‏ ا 
المتصلة الخطاب الصفي جوانب ختلفة من الإيديولوجيا اللغوية على نحو صريح» 
وذلك من خلال تقصي bÍ‏ التفاعل والخيارات اللغوية والدلالية ذات الصلة مع 
استنباط المواقف الإيديولوجيا من كل ذلك. وقد ساعدت معدات التسجيل المرئي 
والصوتي الباحثين في الوصول إلى كميات كبيرة من الكلام في كثير من السياقات 
الصفية» إلى جانب تطور تقنيات الحاسوب التي أسهمت في تسهيل تحليل البيانات. وقد 
استعمل a t UI‏ الدراسات المبكرة للخطاب c ial‏ خاصة في الولايات المتحدة: 
المدخل PS‏ بحيث يتم حساب وتسجيل وجدولة ملفوظات المعلمين والطلاب 
أحياناء ومن ثم تفسير هذه الجداول لتحديد el gl‏ الأفعال أو الحركات اللغوية moves‏ 
((Bellack et aL, 6‏ بالمقابل» قام باحثون آخرون باستعال المدخل الكيفي» 
بحيث يتم اختيار عينات ومقتطفات من التفاعل بين المعلم والطلاب لعرض بعض 
الجوانب المهمة مثل طرق المعلمين في تحسين استجابات الطلاب أو تحديد البدائل أثناء 
طرح الأسئلة )1972 (Cazden et al.,‏ أما في بريطانياء فقد استعمل الباحثون المنهج 
الإثنوقراني» الذي أسهم في إثراء بحوث الخطاب الصفي بسبب leel‏ على الاندماج 
طويل المدى في دراسة وتحليل الخبرات الصفية باستخدام الملاحظة بالمشاركة. وقد 
كانت جميع هذه البحوث وصفية بطبيعتهاء هدفها تحديد العمليات الصفية بغرض 
سان التعلم )2005 (Santagata, 2004: Jurow & Creighton,‏ حيث يسعى 
الباحثون إلى تقصي الموضوعات ذات الطبيعة المتكررة والمتواترة بانتظام كأناط الطرق 
التي يسلكها المعلمون في تصحيح الأخطاءء وقدرة المعلمين على الاستفادة من تعليقات 
الطلاب ومشاركاتهم بطريقة ارتجالية» ونحو ذلك. 
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ومن الموضوعات المهمة التي تثري الأعمال ذات الصلة بالإيديولوجيا اللغوية 
موضوع الخيارات المتعلقة باللغات المدرّسة أو اللهجات» حيث ركزت بعض 
الدراسات على رغبات الطلاب والمعلمين وطموحاتهم فيا يتعلق بتعلم لغة ما أو 
إتقانها. ومن الدراسات التى كان هدفها إبراز التأثيرات الإيديولوجية على معارف 
الطلاب حول اللغة تلك الدراسة التي قام ا )2005 «Razfar,‏ الذي انصب 
اهتمامه على المارسات التدريسية المرتبطة بإصلاح الأخطاء في فصلين من فصول 
تعليم اللغة الإنجليزية في إحدى المدارس الثانوية في الولايات المتحدة. وقد استخدم 
الباحث في هذه الدراسة» التي استمرت سنة كاملة» عدة أدوات: الملاحظة بالمشاركة 
وتسجيلات مرئية ومقابلات مع المعلمين ومسوح للطلاب. وقد ركز الباحث عند 
تحليله للتسجيلات المرئية على الإيديولوجيات اللغوية أو التوجهات نحو الاستعمال 
اللغوي السلطوي الذي يظهر إما من خلال التلفظ الصريح حول الاستعال اللغوي. 
أو من خلال مارسات المعلمين والطلاب اللغوية التي تعكس حكمهم بسلامة وصحة 
صيغة لغوية معينة مقابل صيغة أخرى. وقد أظهرت نتائج الدراسة أن غالبية إصلاح 
الأخطاء يتعلق بالنطق» حيث ينظر المعلمون إلى أنفسهم على eel‏ الفيصل في النطق 
المقبول بالإنجليزية» رغم أن المعلمين يلجؤون أحيانا عند مصادفة مفردات ذات أصول 
غير إنجليزية إلى الطلاب الذين يتحدثون اللغات التي تنتمي إليها هذه المفردات. كا 
أظهرت نتائج الدراسة كذلك أن المعلمين الود اصح استعمال الصيغ غير 
المعيارية ويقومون بذلك بطريقة فيها سخرية» ما يدل على eel‏ يدركون أن الطلاب 
على وعي OU‏ هذه الصيغ غير مناسبة لكنهم يؤمنون بضرورة تصحيحها. Ul‏ تحليل 
البيانات المتعلقة بنشاطات تصحيح الأقران» فقد أظهر أن الطلاب ينهمكون في أنواع 
أخرى من التصحيح» مفضلين الالتزام بصيغة معيارية لغوية واحدة. وبناء على ذلك 
تظهر التعليقات والعمليات الصفية في هذه الدراسة أن هناك صيغة معيارية واحدة 
يسعى المعلمون إلى مراقبتها والطلاب إلى اتباعها. 

وهناك دراسة أخرى ركزت على أثر الإيديولوجيا المتنافسة في اختيار الأطفال 
للغة» حيث طبق )2007 kelja (Volk & Angelova,‏ على طلاب السنة الأولى 
في المرحلة الابتدائية أثناء تفاعل الأقران في برنامج لغوي مزدوج» يطبق للعام الثاني 
في هذه المدرسة» علا بأنه أول برنامج لغوي مزدوج ينفذ في الولاية» وهو مصمم 
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لخلق بيئة تتمتع فيها اللغة الإسبانية بأهمية كبيرة ووظيفة أكاديمية مهمة» حيث يقضي 
الطلاب يومهم الدراسي في فصلين أحدهما خاص باللغة الإنجليزية والآخر باللغة 
الإسبانية» ويشاركون في نشاطات جماعية وني مجموعات صغيرة في كلتا اللغتين. وقد 
تقصى الباحثان تفاعل الأقران لأربعة طلاب: اثنان es)‏ أولى الإنجليزية واثنان 
لغتهما الأولى الإسبانية. وقد أظهرت نتائج هذه الدراسة أن هؤلاء الطلاب الصغار 
قادرون على وصف قناعاتهم حول اللغة والتلفظ اء حيث ذكروا ec‏ يحبون كلتا 
اللغتين» فهم يشعرون بسيطرة اللغة الإنجليزية وبجهود المدرسة لإقناعهم بالأهمية 
الثقافية للغة الإسبانية من خلال توظيفههما وسيلة للتدريس. ويبدو أن اختيار اللغة 
في نشاطات الأقران في فصول اللغة الإنجليزية يتم بطريقة آلية» أما في فصول اللغة 
الإسبانية المصممة لاستعمال اللغة الإسبانية» فالطلاب ينهمكون في مناقشات لاختيار 
اللغة المناسبة لتأدية النشاطات» فالطلاب على ما يبدو بحاجة إلى من يذكرهم بضرورة 
استعمال اللغة الإسبانية» ما دفع المعلم إلى تعيين أحد الطلاب ليكون شرطي اللغة 
الإسبانية أثناء عمل المجموعات الصغيرة» وقد أدى هذا في بعض الأحيان إلى صرف 
الدرس عن تغطية المحتوى الآكاديمي» بسبب أن الناطقين بالإنجليزية يحاولون دفع 
زملائهم إلى استخدام الإنجليزية رغم أن ال حهدف في هذا الفصل تنمية اللغة الإسبانية 
باعتبارها لغة أكاديمية. إضافة إلى ذلك» تظهر تعليقات الطلاب والملاحظة الصفية 
التي قام بها الباحثان أن إيديولوجيات الطلاب المتعلقة بكلتا اللغتين ظواهر ناشئة تتغير 
مع تطور قدراتهم اللغوية والقيود المتعلقة بالموقف. وتتغير كذلك حسب استجابتهم 
لمتطلبات البرنامج اللغوي. وتعتبر هذه الملحوظة تنبيه مهم للمتخصصين في التعليم 
المهتمين بالإيديولوجيا اللغوية» فعلى الرغم من أن الإيديولوجيا اللغوية عند الطلاب 
(وربا كذلك المعلمين) تتأثر بدون شك بمكانة اللغة في المجتمع» فهي كذلك مطواعة 
إلى حد ما. وعليه» قد تسهم الأحداث الصفية وما يصاحبها من نجاحات أو معوقات 
تواصلية في مراجعة الأفراد لالتزامهم باستعمال اللغات التي تحتل مكانة في المجتمع. 
ومن الدراسات التى كان هدفها اكتشاف التأثيرات الإيدي و لوجية والعوامل التفاعلية 
والسياقية التي تؤثر في الاختيارات اللغوية التي يقوم بها الأطفالء الدراسة التي قامت 
بها )2008 (Relano Pastor,‏ التي ركزت على التفاعل في برنامج خاص d] Sde‏ 
تحسين تعليم الأطفال (0-7 سنوات) في مدينة سان دييقو بالولايات المتحدة. ويعقد 
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هذا البرنامج مرتين في الأسبوع بعد انتهاء الخصص الصباحية مباشرة» وهو بهدف إلى 
تشجيع الأطفال على استعمال أي لغة: إنجليزية أو إسبانية» معيارية أو غير معيارية» 
يرغبون في استعمالها في نشاطات حل المشكلات بهدف زيادة فرص اندماجهم» مع أن 
غالبية الطلاب المشاركين يتحدثون الإسبانية في بيوتهم» علا Ob‏ بعض النشاطات تنفذ 
على الحاسب على نحو فردي بمساعدة مدرس من إحدى الجامعات القريبة» يتتحدث 
الإنجليزية» في حين طبيعة بعض النشاطات الأخرى تعاونية تؤدى في مجموعات صغيرة 
تحت إشراف أمهات متطوعات يتحدثن الإسبانية. وقد حاولت الباحثة تقصى التفاعل 
الاجتهاعي $4 لاء الأطفال ثنائيي اللغة في هذا السياق معتمدة على عدة ET‏ لجمع 
البيانات» حيث قامت خلال العام الدراسي بزيارات صفية ومالاحظات ومقابلات مع 
منسقي البرنامج والمعلمين والمتطوعين. وقد أظهرت نتائج الدراسة أن هؤلاء الأطفال 
يعالجون أطرا لغوية متصارعة ويبدون إيديولوجيات لغوية حديثة النشأة في تفاعلاتهم 
اليومية مع أقراهم والبالغين. علاوة على ذلك» يعكس سلوك المشاركين من الصغار 
والكبار في هذه الدراسة مجموعة متنوعة من الإيديولوجيات اللغوية تتراوح بين إقرار 
ضمني بأهمية الإنجليزية باعتبارها الوسيلة الرئيسية للتقدم الأكاديمي» وهو موقف 
يمثله بعض المعلمين وبعض طلاب الجامعة بعضهم لا يتحدث الإسبانية» وتصور 
صريح بقيمة الثنائية اللغوية والثقافية التي تظهر من خلال القصص التي تتشاطرها 
الأمهات المتطوعات وما يسمع من الأطفال أنفسهم. وعلى الرغم من التزام البرنامج 
بإعطاء مكانة متساوية للغتين» فقد خلصت الباحثة إلى أن السياسة اللغوية القائمة على 
عدم التدخل صعبت من تحقيق هذا الهدف بسبب الإيديولوجيات المتصارعة المتعلقة 
بسيطرة الإنجليزية والدور الثانوي للإسبانية الذي عايشه جميع المشاركين. 

إضافة إلى ما تقدم» كانت المواد التعليمية محل ell‏ بعض الباحثين باعتبارها من 
مصادر الإيديولوجيات اللغوية» حيث ركزت هذه الدراسات على محتوى المنهج أو 
اللغة المستخدمة في وثيقة المنهج. ومن الأمثلة على هذه البحوث» الدراسة التي أجراها 
(Leeman & Martinez, 2007)‏ حيث ركز الباحثان على موقع اللغة الإسبانية في 
الكتب الدراسية المخصصة مستعملي اللغة التراثيين heritage language users‏ (وهم 
الذين تعلموا اللغة غالبا بطريقة غير نظامية من خلال التعرض لما eal s‏ في الأسرة 
والسياقات المجتمعية الأخرى). وقد تتبع الباحثان» من خلال تحليل عناوين ومقدمات 
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اثني عشر كتابا في تعليم الإسبانية باعتبارها لغة تراثية مؤلفة خلال ثلاثين عاما (من 
السبعينات المبلادية حتى الألفية ا لحديدة)» التطورات التى شهدتبا هذه الكتب التعليمية 
مع ريطا dL‏ الخامعات التي تسمل oda‏ الكتب» S s‏ با لطاب العام حون 
اللغة وتيارات التغيير في سياسات المعرفة. ومن eal‏ نتائج هذه الدراسة ذات الصلة 
بالإيديولوجية اللغوية اكتشاف تغير الإطار الإيديولوجي للغة الإسبانية من التشديد 
على الجانب العرقي إلى الاهتمام بالبعد العالمي هما. فالكتب الدراسية في السبعينات 
الميلادية كانت تبرز الجهود التى تهدف إلى المصادقة على اللهجات المحلية والافتخار 
بضلة هويات الطاب x3 ll‏ باللحة e ciiin‏ اليد عل ied! C3‏ 
والإرث وتملك الطلاب للغة الإسبانية. بالمقابل» لم تركز الكتب الدراسية التي ظهرت 
في التسعينات الميلادية على قيمة اللهجات المحلية للغة الإسبانية» بل ركزت على الفوائد 
التي سوف يجنيها الطلاب وأرباب العمل من إتقان اللغة الإسبانية» ما يعكس الجانب 
الى ee‏ لا osa‏ عجر و TERE sac scel‏ 
علاوة على ذلك» قام عدد من الباحثين بتحليل المحتوى الإيديولوجي لدروس 
اللغة الإنجليزية نفسها في العقود الأربعة الماضية» حيث ركز هؤلاء الباحثون على 
تقصى الأدوار الاجتاعية المضمنة في النشاطات والمهمات التعلمية. ومن الأمثلة على 
ذلك اللاراسة التي قام مها )2008 (Taki,‏ الذي أجرى مقارنة بين المواقف الإيديولوجية 
المضمنة في النشاطات في كتب تعليم اللغة الإنجليزية المقرة من الحكومة» المطلوب 
eal‏ في جميع المدارس الثانوية الحكومية في إيران» وعدد من كتب تعليم اللغة 
الإنجليزية العالمية التي تستعمل غالبا في مراكز تعليم اللغة الخاصة. وقد ركز Taki‏ 
على الأدوار elo VI‏ والمواقف الموضوعية للشخصيات الموجودة في الكتب» حيث 
أظهرت نتائج الدراسة ميل الكتب المحلية إلى عدم تحديد الأدوار الاجتماعية للمشاركين 
في eu‏ مع إهمال المقارنات الثقافية والعادات والاحتفالات» تاركة انطباعا بأن 
اللغة الإنجليزية لغة خالية من الثقافة. بالمقابل» تنزع الكتب المطبوعة Ule‏ إلى تصوير 
الشخصيات في الحوارات المدرسة على أنهم أصدقاء وزبائن وعاملين وزملاء مهنة مع 
التشديد على المساواة المهنية والعلاقات الاجتاعية مؤطرة ذلك ضمن اقتصاد السوق 
الذي يركز على التبادلات التجارية. ويخلص الباحث من كل ذلك إلى أن هذا التصوير 
المنحاز إلى الموقف الليبرالي الحديث يشدد على عالية الرأسالية» وهو موقف ليس 
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مستغرباء فالبحوث السابقة التى أجريت على الكتب الدراسية المستخدمة في التدارس 
باللغة الثانية للكبار في EER‏ المتحدة (مثل & Auerbach, 1995; McGroarty‏ 
(Scott, 3‏ أظهرت نتائجها تركيز هذه الكتب على المنافع الاقتصادية لتعلم اللغة 
الثانية» دون الاهتمام بالمنافع الاجتماعية والسياسية OUS‏ اللغة الثانية. 


خاتمة الفصل 

ناقشنا في هذا الفصل أهمية الإيديولوجيا اللغوية وماهيتها في اللسانيات التطبيقيةء 
باعتبارها من المفاهيم الاجتماعية والثقافية والسياسية المهمة في تعليم اللغة واستعالهاء 
التي بدت تسترعي انتباه الباحثين المتخصصين في اللسانيات التطبيقية. وقد ركزنا 
في هذا الفصل على قضيتين أساسيتين: الأولى طرق قياس الإيديولوجيا اللغوية» 
حيث أوضحنا أن الكشف عن الإيديولوجيا اللغوية يتم إما من خلال تقصي آراء 
الأفراد باستعمال أدوات التلفظ الذاتي مثل الاستبانة والمقابلة» أو من خلال الكشف 
عن الإيديولوجيا اللغوية عن طرق تحليل الاستعمالات اللغوية للأفراد باستعمال 
المدونات اللغوية وتحليل الخطاب. أما القضية الثانية فهي موقع الإيديولوجيا اللغوية 
في تعليم اللغة» حيث استعرضنا مجموعة من الدراسات التي كان هدفها الكشف عن 
الإيديولوجيا اللغوية عند الطلاب والمعلمين وتلك المضمنة في الكتب المواد التعليمية 
والنشاطات والمهمات. 
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مقدمة الفصل 

تعتبر اللسانيات الشعبية Folk Linguistics‏ من المجالات الحديثة في اللسانيات 
التطبيقية» وهي تركز على رؤى غير المتخصصين في القضايا اللغوية. وإذا اعتبرنا 
à al coL ol‏ تهدف إلى معالحة القضايا اللغوية المتصلة بالأفراد العاديين 
daypeople‏ فدراسة وتقصي JI‏ 5$( الشعبية تمثل مجالا بحثيا مهما. وسوف نستعرض 
في هذا الفصل أهمية اللسانيات الشعبية وطبيعتهاء ثم ننتقل بعد ذلك للحديث عن 
بعض المفاهيم الأساسية في اللسانيات الشعبية» على أن نختم الفصل بمناقشة مناهج 
البحث في اللسانيات الشعبية. 


أهمية اللسانيات الشعبية 

إن دراسة قناعات ورؤى وتوجهات ونظريات مستعمل اللغة ليست شيئا جديدا في 
الدراسات اللغوية» حيث انصب في السابق pleal‏ الباحثين من مختلف الحقول اللسانية 
على هذه المفاهيم )1996 (Antos,‏ رغم أن جهودهم لم تربط بعضها ببعض على نحو 


صريح لتشكل إطارا متناسقا يمثل lcgi‏ مشتركا لأهداف هذه البحوث وتطبيقاتها. 
ولازالت الدراسات اللسانية العامة تنحو منحى تقليدا في هذه المسألة» حيث لا يلقي 
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كثير من اللغويين بالا لآراء غير المتخصصين في القضايا اللسانية. ومع اعترافنا بأن هذه 
الرؤية قد تكون سليمة في بعض الحالات» إلا أن رؤى غير اللغويين قد تشكل مصدرا 
ذا قيمة كبيرة في كثير من الأحيان )2003 (Niedzielski & Preston,‏ 

إن المتخصصين في اللسانيات التطبيقية على جه الخصوص» على اعتبار اهتمامهم 
بالقضايا اللغوية لغير المتخصصينء ينبغي هم الاهتتمام بدراسة الخطاب اللغوي 
للسانيات الشعبية» والتركيز على طبيعة وقيمة المعارف والقناعات والنظريات التي 
يحملها الإنسان العادي وتوظيفها في تطوير أطر نظرية وحلول عملية للمشكلات 
اللغوية اليومية )1996 (Preston,‏ إضافة إلى ذلك تعتبر اللسانيات الشعبية مهمة 
للمتخصصين في اللسانيات التطبيقية» OM‏ اللسانيات التطبيقية حقل في البحث 
Lal;‏ تتقاطع فيه العلوم» ويعالج المشكلات اللغوية والتواصلية العملية التي 
يمكن تحديدها وتحليلها وعلاجها من خلال تطبيق النظريات والطرق والمصادر 
اللغوية المتوفرة» أو من خلال تطوير أطر نظرية ومنهجية جديدة في اللسانيات لحل هذه 
المشكلات )2009 (Niedzielski & Preston,‏ وبذلك» تختلف اللسانيات التطبيقية 
عن اللسانيات العامة في توجهها الصريح نحو المشكلات اللغوية والتواصلية العملية 
اليومية (انظر الفصل الأول). 

وإذا سلمنا بأن ela VE‏ باللغة اليومية» خاصة المشكلات والقضايا المتعلقة بمستعملي 
اللغة» يعتبر من اهتمامات اللسانيات التطبيقية» فكل شخص ينتمى إلى هذا BH‏ مجبر 
على elc» Y!‏ بقناعات ورؤى وآراء مستعملي اللغة من غير Niedzielski &) NU‏ 
(Preston, 2009‏ وليس معنى هذا المصادقة على هذه الرؤى والاراء» AM plo‏ هو 
الاهتمام oie‏ الرؤى باعتبارها بيانات تخص دراسة اللغة واستعالهاء ومن ثم تطوير 
حلول هذه المشكلات التي يواجهها مستعملو اللغة. وبناء على ذلك» يعتبر تحليل رؤى 
غير اللغويين من الموضوعات المهمة في اللسانيات التطبيقية )2011 (Wilton & Stegu,‏ 

من ناحية es >Í‏ يشدد )2011 (Wilton & Stegu,‏ على أن إن بحوث اللسانيات 
الشعبية ليس بالضرورة أن تطبقء إذ يمكن إجراؤها بهدف ee VI‏ بالجانب النظري من 
آراء الناس حول اللغة. فالناس العاديين لديهم ما يقولونه حول تعلم اللغة والتعددية 
اللغوية ومشكلات التواصل واستعمال اللغة في وسائل الإعلام وغير ذلك. وسواء 
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أكانت آراؤهم حول اللغة والتواصل عفوية تلقائية أم أنها تعكس موقفا خاصا أو chle‏ 
فاللسانيات الشعبية من ناحية المبدأ ذات صلة وثيقة باللسانيات التطبيقية. 

علاوة على (Niedzielski & Preston, 2003) (5  «5U5‏ أن هناك أربعة عوامل 
تؤكد أهمية اللسانيات الشعبية» أولا ارتباط اللسانيات الشعبية بإثنوقرافيا اللغة"» 
حيث لا يمكن لأي دراسة إثنوقرافية لغوية أن تكتمل دون الكشف عن آراء المتحدثين 
باللغة» ثانياء ارتباط اللسانيات الشعبية بالنظرية اللغوية» فآراء متحدثى لغة واحدة 
يمكن أن تمثل نقطة الانطلاق في دراسة النظرية اللغوية» ثالثا ارتباط اللسانيات 
الشعبية بالتفاوت اللغوي والتغير اللغوي» فتوجهات الناس نحو التفاوت اللغوي 
والتغير اللغوي يؤثر في كيفية تطور اللغة حتى وإن كان غالبية ما يحدث يتم في مستوى 
اللاشعوري» رابعا ارتباط اللسانيات الشعبية باللسانيات التطبيقية» حيث كيف يمكن 
تنفيذ اللسانيات التطبيقية دون الأخذ بالحسبان قناعات وآراء الأفراد المعنيين. 

وخلاصة القولء إن اللسانيات التطبيقية من العلوم التي تبدف إلى خدمة الأفراد 
العاديين» ولذا فنحن نعتبر دراسة رؤى الأفراد العاديين حول اللغة والتواصل من 
القضايا المهمة. فآراء الأفراد العاديين وفهمهم للقضايا اللغوية قد يفيد المتخصصين في 
الدراسات اللغوية هذا من جهة» ومن جهة أخرى يجب على اللغوي» لكي يتمكن من 
القيام بدوره باعتباره خبيرا ومستشارا في القضايا اللغوية» أن يتعرف آراء غير اللغويين 
في القضايا ذات الصلةء وكيف تتولد معارفهم» وكيف يمكن إثراؤهم هيدف مساعدتهم 
على حل المشكلات ذات الصلة باللغة أو تغيير توجهاتهم السلبية. 


مفهوم اللسانيات الشعبية 


إن اللسانيات ليس هو العلم الوحيد الذي exe‏ بالشعبيات أو رؤى الأشخاص 
العاديين» Gly‏ هناك أدبيات ضخمة تعالج الطب الشعبي والفيزياء الشعبية والفلك 
الشعبي» فهناك eleal‏ واسع بآراء غير المتخصصينء وغالبا ما يطلق على هذا المجال 
الأساطير myths‏ ويعتبر علم النفس الاجتماعي من أهم العلوم التي درست الرؤى 


-١‏ إثنوقرافيا اللغة هو توجه حديث في دراسة اللغة ينطلق من منطلقات ما بعد البنائية» وهو يشدد على ارتباط التطور 
اللغوي بالحياة الاجتماعية والثقافية» وإن كلاهما يشكل الآخر ويتشكل به. 
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الشعبية هدف وصف سلوك الناس وعلاقتها بجوانب تتصل بحياتهم اليومية. 
وعليه» فالرغبة في تطبيق المفاهيم الإدراكية في اللسانيات مصدره بحوث علم النفس 
الاجتماعي. 

ويعتبر (1966 (Hoeningswald,‏ هو أول من دعا إلى دراسة اللسانيات الشعبية» 
ثم تلاه بعد ذلك Preston‏ الذي أجرى سلسلة من الدراسات في هذا المجال» حيث 
يشدد )1989 (Preston,‏ على أن انطباعات غير اللغويين وتصنيفاتهم وتصوراتهم للغة 
واستعم الها تمثل جزءا من المعلومات اللازمة لفهم مكانة اللغة في المجتمعات الكلامية. 
إن متحدثي أي لغة في أي مجتمع كلامي يحملون عادة قناعات حول اللغة» كأن يعتقد 
بعضهم أن لغة أو هجة ما أقدم من غيرهاء أو أن لغة أو هجة ما أكثر جمالا من غيرهاء أو 
أن لغة أو هجة ما قادرة على التعبير أكثر من غيرهاء أو أن لغة أو هجة ما أكثر منطقية من 
غيرهاء أو أن لغة أو هجة ما تناسب أغراض معينة أكثر من غيرهاء أو أن بعض الصيغ 
والتراكيب أكثر صحة من غيرها. 

إن اللغة والتواصل جزء لا يتجزأ من حياة الإنسان» فهى تشكل الحياة الاجتماعية 
AS‏ ا سا ا ات 
لغة واحدة أم عدة لغات» 655( وآراء alen‏ ونظريات حول اللغة والتواصل 
والتفاعل» مثلها في ذلك مثل القضايا الأخرى في حياته Niedzielski & Preston,)‏ 
V Le .)9‏ شك فيه أن رؤى الإنسان العادي تختلف عن رؤى اللغوي المتخصص» 
على اعتبار أن المعارف العلمية تتشكل من خلال الإجراءات والتحليلات العلمية» 
وهي عرضة للتقييم من قبل المجتمع العلمي المتخصص. وهي تختلف LE‏ عن تكون 
المعارف اليومية للأفراد» فهى غير مرتبطة بالحياة اليومية» وليس الهدف منها التأثير في 
الحياة اليو مية )1999 (Paul,‏ گور في 2011 .(Wilton & Stegu,‏ والواقع أن المعارف 
الفردية الذاتية مهمشة في غالبية السياقات العلمية» رغم أننا نؤمن بأن المعارف لا يمكن 
أن تكون خالية من الذاتية. وبناء على ذلك» من المفيد مراجعة كيف يتم تأطير المعارف 
اليومية مفاهيميا وكيف تتفاعل مع تشكل القناعات اليومية ومن ثم اتخاذ القرارات. 

ويشدد )2011 (Preston,‏ على أن اللسانيات الشعبية لا تقتصر على تعليقات غير 
اللغويين حول الموضوعات اللغوية» بل تشمل أيضا ردود أفعالهم تجاه اللهجات 
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واستعالات اللغة» با في ذلك الاستجابات التي تصدر بوعي أو تلك التي تصدر بلا 
وعي. وعليه؛ تعتبر نتائج الدراسات في علم النفس الاجتماعي للغة (مثل دراسات 
التوجهات) جزءا من اللسانيات الشعبية» إلى جانب البيانات المستقاة من تحليل الخطاب 
الشعوري أو من المهمات التى يكلف الأفراد بتنفيذها. وهذا الموقف يخالف الموقف الذي 
قمر« aces‏ ةسل "Jeudi soe a‏ 
اعتبار Led‏ تمثل الاستجابات غير الشعورية )2003 (Niedzielski & Preston,‏ ىا 
يشدد )2011 (Preston,‏ أيضا على أن مصطلح شعبي في اللسانيات الشعبية يشمل جميع 
الأشخاص ماعدا اللغويون الأكاديميون» مثله في ذلك مثل اللغوي الذي يعتبر شعبيا 
في دراسة الفلك والكيمياء. 

ومن النشاطات البحة المشابية للسانياث الشعيبة» الى رق ف iio colas‏ 
أخرى وباستعال مصطلحات أخرى. جال الوعى danguage awareness c‏ 
الذى ور ادائ ب المجالاك ل ات BET‏ طهر ت ر ك الوضي E‏ 
ات ا الفعدة عدا cli‏ السلطات الل ضف 
الطلاب في اللغة الإنجليزية. وقد كان من بين المقترحات التي مهدت الطريق لبحوث 
الوعي اللغوي الدعوة إلى تضمين المنهج المدرسي نشاطات ومهمات تبدف إلى مساعدة 
الطلاب على التأمل في اللغة )1987 (Hawkins,‏ وقد نتج عن ذلك توطيد العلاقة بين 
بحوث الوعي اللغوي وبحوث اكتساب اللغة وتعلمهاء حيث أصبح الوعي اللغوي» 
في سياق التحول الإدراكي الذي شهده حقل تعليم اللغة» مهما في تعليم اللغة الثانية 
وتعلمها على وجه المخصوص )1992 (James & Garrett,‏ إضافة إلى ذلك» ركزت 
البحوث المسحية في اللسانيات الاجتاعية على متحدثى اللغات واللهجات التي 
تمثل الأقليات» حيث كان من أهدافها الكشف عن PX‏ اللغوي die‏ هذه الثنات 
وعلاقتهم بلغة الأغلبية. ويبدو أن هذين المجالين أخذا في التقارب على نحو تدريجي 
في أوروبا التي شهدت اهتماما كبيرا بالتعدد اللغوي» فالوعي اللغوي يشمل الوعي 
بالتعدد اللغوي. 


ونظرا لأن مصطلح الوعي هو مصطلح عام يشمل ظاهرة الانتباه قبل التلفظ بها إلى 
جانب التأملات النظرية» فقد أدى هذا إلى تداخل بحوث الوعي اللغوي مع بحوث 
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اللسانيات الشعبية» علا بأن بحوث الوعي اللغوي يمكن» من الناحية النظرية» أن 
تدرس وعي اللغويين دون الاقتصار على غير المتخصصينء رغم أن غالبية بحوث 
الوعي اللغوي استهدفت غير اللغويين. ولعل الفرق الرئيسي بين بحوث الوعي 
الغو ودراسات اللسانيات الشعبية يكن ف اختلاف المجتمعين البسحين» لا فى 
أسئلة البحوث وطرق جع البيانات» فبحوث اللسانيات الشعبية ينصب اهتمامها 
على غير اللغوين أكثر من بحوث الوعي اللغوي. إضافة إلى ذلك» يبدو أن الباحثين 
cg AUI o d oaa‏ وركزون حل ue lm po‏ الى شرق lil‏ عل ue‏ 
الباحثين في اللسانيات الشعبية. 

من ناحية أخرى» تعتبر البحوث التي أجريت في Jie‏ القناعات حول طبيعة تعلم 
اللغة الثانية» التى امتدت لأكثر من ثلاثين عاماء من أكثر المجالات النشطة في اللسانيات 
isa‏ الى :لا ie‏ باللسانيات الف ققد كان Ja ilia‏ متيف coli‏ 
اميلادية اهتراما متزايدا بدراسة ما يؤمن به المتعلم ويعتقده تجاه عملية تعلم اللغة الثانية. 
ويرى )8 :2003 (Ferreira Barcelos,‏ أن الباحثين كانوا يستعملون منذ البداية 
مصطلح قناعة للتعبير عن مفاهيم نفسية مختلفة» ومن ثم قاموا بإجراء بعض التعديلات 
على المصطلحات التى يستعملونها. وقد أدى هذا إلى تكاثر المصطلحات مثل نظريات 
التعلم اللسانية folklinguistic theories of learning TT‏ » وقثيلاات المتعلم 
clearner representations‏ وفلسفة المتعلم à‏ تعلم اللغة learners' philosophy‏ 
«of language learning‏ والمعارف الفوقمعرفية «metacognitive knowledge‏ 
والقناعات الثقافية «cultural beliefs‏ و تعلم الثقافة clearning culture‏ وثقافة تعلم 
اللغات «culture of learning languages‏ وتأطير التعلم conceptions of LAU‏ 
8ه ونتيجة لذلك» يمكن تقسيم الدراسات إلى ثلاثة مذاهب رئيسية تختلف في 
منهجياتها وفي طريقة تأطيرها لقناعات المتعلم مفاهيميا )2003 (Ferreira Barcelos,‏ 

المذهب الأول هو المذهب المعياري normative approach‏ الذي ينظر للقناعات 
نظرة سلبية» أي أنها تمثل سوء فهم أو أساطير يجب أن تصحح من خلال تزويد 
المتعلم بالمعارف العلمية الصحيحة حول طبيعة تعلم اللغة. والمنهجية المستعملة في 
هذا المذهب هي الاستبانات التي لا تعطي المبحوث أي مساحة ليفصل في الأسئلة 
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المطروحة. والتقييم السلبي لقناعات المتعلم مدفوع بميل بعض الدراسات إلى مقارنة 
القناعات المكتشفة بمثالية متعلم اللغة الجيد )2004 «Ellis,‏ ك| هو ال حال مع المثاليات 
الأخرى في اللسانيات مثل مثالية الناطق (Chomsky, 1965) | 2I‏ وهي مقارنة 
ظالمة للمتعلم لأا تحكم على قناعاته بالخطأ وبتسببها في إعاقة تعلم اللغة الفعال. وقد 
تم التغلب على هذه السلبيات من خلال المذاهب ذات الصبغة الفوقمعرفية» التي 
تعرف القناعات بأنها معارف فوقمعرفية حول التعلم. وبهدف قياس هذه المعارف» 
قامت الدراسات في المذهب الفوقمعرفي باستعمال المقابلات إلى جانب الاستبانات 
لإعطاء المتعلم فرصة ليعبر عن رؤاه بشكل أكثر تفصيلا. أما المذهب الثالث فهو 
المذهب السياقي «contextual approach‏ وتتفاوت الدراسات i pall‏ تحت هذا 
المذهب كثيرا في تعريفها للقناعات وفي منهجياتها وني نوع البيانات التي تجمعها. ولعل 
الخاصية التي تجمع بينها هي اعتادها على القياس الثلاثي triangulation‏ في جمع 
البيانات ومحاولتها دراسة قناعات المتعلم في سياقها. ولذاء تشمل المنهجيات الملاحظة 
(خاصة في الفصول الدراسية)» ومذكرات الطلاب» والتحليل السردي» وتحليل 
الخطاب. وال هدف من كل هذا هو فهم قناعات المتعلم من زاوية خبرات التعلم عند 
الطلاب» وبالتالي تمكين الباحث ومن ثم المعلم من الكشف عن العوامل السياقية التي 


تؤثر في خبرات المتعلمين. ومن أهم إيجابيات هذا المذهب تقليل النظرة السلبية للمتعلم 
واعتباره فردا يتفاعل مع بيئته Ae em‏ 


ومن أهم مجالات اللسانيات الشعبية التي تتقاطع فيها معارف الخبراء والمهنيين 
والأفراد العاديين حقل السياسة اللغوية language policy (Wilton & Stegu,‏ 
1. فصانعو السياسات يؤثرون في طريقة تمثيل اللغة في المجتمع» حيث إن 
القرارات المتعلقة بتضمين المنهج المدرسي لغة من لغات الأقليات» وإعطائها مكانة 
اللغة الرسمية» وبث البرامج الإذاعية والتلفزيونية بهذه اللغةء ها تأثيرات مباشرة في 
مكانة اللغة والأنماط اللغوية المستعملة في المجتمع. فالقيود المتعلقة باستعمال اللغة (مثل 
منع استعمال الإنجليزية في المؤسسات الحكومية في ألمانيا) لا تؤثر في حياة الناس اليومية 
فحسب» بل في تطور اللغة نفسها. وبناء على ذلك» يجب أن يكون صناع القرار على دراية 
بحاجات المجتمع ومدارك أفراده. وهناك آثار أخرى للسياسات اللغوية» فهي قد تؤثر 
في ضبط الاستعمال اللغوي» حيث إن كثيرا من أفراد المجتمع من غير اللغويين يولون 
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صيغ اللغة وتراكيبها عناية كبيرة» ودائم| ما يتم استشارة اللغويين حول استعمالات اللغة 
الصحيحة» رغم أن اللغويين لا بهتمون كثيرا بالصيغ والتراكيب المعيارية» فهم يقبلون 
بوجود عدة صيغ وأشكال لغوية. 

إن مسألة دراية صناع القرار بحاجات المجتمع تقودنا إلى مسألة أخرى تتعلق 
بمؤهلات وخبرات المسؤولين عن السياسات اللغوية في الدول» خاصة وأن الفروق 
بين الخبراء وغير الخبراء قد لا تكون واضحة تماما في جميع الحالات )& Niedzielski‏ 
(Preston, 3‏ فعلى على سبيل المثال» الشخص الخبير المثالي في التعددية اللغوية 
يجب أن يكون لغويا متخصصا في اللسانيات الاجتماعية والسياسة اللغوية» إلى جانب 
أن يكون لديه el]‏ بالقانون» ورغم ذلك» فهذا لا يخول الأكاديمي المتخصص في 
اللسانيات الاجتماعية بالتفرد بالقرار» لأن القرار يجب أن يتخذ على المستوى السياسي. 

ويرى (2011 (Wilton & Stegu,‏ أن تأثير السياسات اللغوية لا يقتصر على التعليم 
والخدمات العامة» بل يمتد أثرها إلى الشركات والمؤسسات eg M‏ إذ إن لدى كثير 
من الشركات سياسات لغويةء وقد يكون من المفيد الكشف عا يعتقده المسؤولون في 
هذه القطاعات حول اللغات ودورها في التواصل الدولي. وقد يكون هناك آراء شعبية 
متناقضة حول هذه المسائل» فقد يشدد بعض المتخصصين في مجال المال والأعمال على 
أهمية معرفة أكثر من لغة ويعتبرون ذلك كفاية أساسية» بالمقابل قد يرى آخرون أن اللغة 
الإنجليزية تكفي في JUI JU‏ والأعمال باعتبارها لغة عالمية. وقد يعتقد رجال الأعمال 
من غير الناطقين بالإنجليزية أن الاقتصار على اللغة الإنجليزية هو الحل العملي الوحيد. 
كل ذلك يؤكد أن كثيرا من السياسات اللغوية تتخذ من قبل أشخاص غير متخصصين 
هذا من جهة» ومن جهة أخرى تتسم آراء غير المتخصصين أحيانا بالتناقض» وهو 
خاصية مهمة من خصائص النظريات الشعبية )2011 (Wilton & Stegu,‏ إضافة إلى 
ذلك» تقوم الشركات أحيانا بإجراء دراسات تهدف إلى التعرف على الحاجات اللغوية 
لموظفيها عن طريق استعمال المسوح» ويمكن اعتبار مثل هذه الدراسات بحوث في 
cole‏ والتوجهات etl‏ حتى وإن ل جر تحت هذا الاس 
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مفاهيم أساسية فى اللسانيات الشعبية 

لقد تم تحديد عدد من المفاهيم في علم النفس الاجتماعي» تتصل بقدرة الإنسان 
على إدراك شيء أو حدث وتصنيفه وتقييمه ومن ثم تفسيره. ويتم غالبا تعريف هذه 
المفاهيم (القناعات والتوجهات والآراء) بطرق مختلفة وتتداخل تعريفاتها أحياناء ولذا 
فإن حدودها وطبيعتها تصبح أحيانا غير واضحة أو مشوشة أو متضاربة. ومن المهم أن 
نناقش تعريف هذه المفاهيم لأنها تعتبر مفاهيم أساسية في بحوث اللسانيات الشعبية. 

ومن هذه المفاهيم ما يسمى النظريات الشعبية lay theories‏ عند الحديث عن 
الرؤى الشعبية» حيث بدأ ela VI‏ بہذه النظريات منذ أن قام )1988 (Furnham,‏ 
بدراسة النظريات الشعبية في العلوم الاجتاعية» والنظريات الشعبية التي تشكل محور 
اهتمام اللسانيات الشعبية هي النظريات الشعبية الخاصة باللغة والتواصل. والواقع أن 
مصطلح نظرية بمفهومه الدقيق هو مفهوم معقد حتى ولو كان يتعامل مع ما هو شعبي» 
اللسانيات الشعبية. ويفضل )2011 Jie! (Wilton & Stegu,‏ مصطلح رؤى views‏ 
ليغطي جميع المفاهيم ذات الصلة مثل التوجهات attitudes‏ والقناعات beliefs‏ والآراء 
5 والنظريات الذاتية subjective theories‏ والمفاهيم اليومية وغير ذلك. 

ويرى )597 :1990 (Goodenough,‏ أن مفهوم القناعة belief‏ يجمع بين افتراض 
والتزام بهذا الافتراض» وتمثل خبرة الشخص العامة وطريقته في إدراك العام المحيط به 
أساس هذا الافتراض. والقناعة بهذا المعنى الأساسي لا تتضمن بالضرورة تقييم الافتراض 
Ul‏ هو افتراض يعتقد المرء بصحته أو خطأه» علا بأن تصنيف الأشياء والأحداث 
والأنماط والعلاقات ضروري لاتخاذ القرارات والتصرف في البيئة الحسية والاجتاعية. 


وعندما يصبح التقييم جزءا مهما في المفهوم يمكن أن نطلق عليه توجه attitude‏ 
والتوجه هو تقييم الشخص لشيء على نحو إيجابي أو سلبي» وبالتالي فالتوجه يشكل 
وظيفة لقناعة الشخص حول هذا الشيء» ويمثل الجانب التقييمي لتلك القناعات 
(Fishbein, 1965: 117)‏ ومن الأفكار المحورية في التوجهات ونظرية تغيير التوجهات 
دور التوجهات في تشكيل الإجراءات أو الأفعال. فالتوجه السلبي أو الإيجابي تجاه شيء 
cade secat Un sl e M il cd eG‏ فالدراسات gem Mele d‏ وعلم 
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النفس الاجتماعي وكذلك اللسانيات التطبيقية لا #بدف إلى اكتشاف هذه التوجهات 
فحسب» وإن| تسعى إلى تقصي تأثيرها في سلوكيات الأفراد» وإمكانية تغيير التوجهات 
ملف (eA ell aii‏ 

ويحمل مصطلح opinion (sl JI‏ أيضا جانبا تقييميا بحيث يحكم e M‏ على الحدث أو 
الشيء» فآراء الأفراد هي نواتج تنتج عن التفاعل بين الأفراد والبيئة التي يعيشون فيهاء 
وهي نواتج تشتمل على إطلاق إحكام (1997 (Crespi,‏ وعليه» فالآراء الفردية لا تختلف 
كثيرا عن التوجهات» رغم أن التوجهات لا تعني تماما الآراء. ولذا قام بعض الباحثين 
بتعديل تعريف الآراء لتوضيح الفروق بين الآراء والتوجهات» حيث يرى Rockeach,)‏ 
1968 مذكور في 2011 (Wilton & Stegu,‏ أن الرأي يمثل التلفظ بالتوجه» liag‏ 
يعني أن التوجه موقف متخذ بطريقة ضمنية تجاه شيء ماء وعندما يعبر عنه يصبح رأيا. 
وعليه فالضمنية تعتبر من خصائص التوجهات» Ut‏ يعني أن النفاذ والوصول إلى هذه 
التوجهات يمكن أن يتم من خلال تحليل الآراء. والتلفظ بالقناعات أو التوجهات يطرح 
جانبا آخرا في توصيف هذه المفاهيم: Ula‏ أن القناعات والتوجهات Bis‏ | ضمنياء 
C‏ بلا شك يتشكلان بواسطة تفاعل الفرد مع العام الحسي والاجتماعي» ولكن الأفراد 
الآخرين في تلك البيئة لا يطلعون على هذه التوجهات والقناعات. cade s‏ فالتعبير عن 
الآراء يمكن الفرد من إطلاع الآخرين عليهاء علا بآن مشاطرة الآراء وتشكلها من 
خلال مختلف عمليات التفاعل الاجتماعي يمكن أن ينتج عنه ما يسمى الرأي العام 
(public opinion (Crespi, 1997‏ أو على الأقل قناعات شائعة Fraser & Gaskell,)‏ 
LS (1990‏ أن عملية المشاطرة قد ينتج عنها ترميز القناعات RAM‏ 3$ فتظهر على شكل 
عناصر لغوية مستقرة مثل الأقوال والأمثال. 

أما النظرية الذاتية csubjective theory‏ فيعر فها )1982 Dann,‏ مذكور في Wilton‏ 
Stegu, 2011‏ © ) بأنها نظام إدراكي انفعالي يخص الفرد ويوجه أفعاله اليومية. وتعتبر 
النظريات الذاتية» من الناحية التقابلية التقليدية» مضادة للنظريات الموضوعية» وهي 
النظريات العلمية التي يطورها الباحثون. وعلى الرغم من eel‏ متضادتين» فبناؤهما يتم 
بالطريقة نفسهاء فالنظريات الذاتية هي عبارة عن أبنية جدلية متماثلة تربط بين ختلف 
vea‏ والبيانات من خلال الغلاقات اللندلية. eos‏ عل cela‏ تر النظرية الذاتية 


-\ YA- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقياً 
أو تداولها تجارياً 


أكثر تعقيدا من القناعة أو التو جه» ولكنها في الغالب تكون ضمنية غير متلفظ بهاء مثلها 
في ذلك مثل التوجهات. ووظيفة النظرية الذاتية تتمثل في توجيه أفعال الأفراد اليومية» 
وتعطي شيئا من الأمان للفرد. ويعتقد أن النظريات الموضوعية لا تقوم ee‏ الوظيفة 
التوجيهيةء إلا إذا تحولت إلى نظرية ذاتية. والأهم من ذلك أن علم النفس الإدراكي 
يعتبر النظريات الذاتية أبنية ذهنية مستقرة ودائمة إلى حد ماء وهى ليست حصينة تماما 
ولكنها مقاومة للتغيير )2011 l .(Wilton & Stegu,‏ 


ويمكننا القول إن النظريات الذاتية والتوجهات وغيرها من المفاهيم الإدراكية 
الأخرى ليست ذاتية LLE‏ بالمعنى الذي يجعلها ذات خصوصية في بنيتها أو Vel‏ مستقلة عن 
السياق الاجتماعي والسياسي. بل على العكس من ذلك فهي تتشكل بواسطة توجهات 
الفرد وميوله في مثل هذه السياقات» وبالتالي فهي تعكس المواقف الإيديولوجية التي 
ارز ca ANE‏ رالراق أن يعن ctl‏ ينصل اتناك الابدبركوسيااللشري: 
للتعبير عن هذه المفاهيم الفردية المشتركة (انظر الفصل الرابع)ء وعليه فالإيديولوجيا 
اللغوية يمكن ضمها إلى الحقول الدلالية الخاصة باللسانيات الشعبية. 

ويمكن النفاذ إلى هذه المفاهيم الإدراكية المختلفة من الناحية المنهجية بثلاث طرق 
«(Wilton & Stegu, 2011)‏ القناعات والتوجهات المرمزة على شكل تعبيرات ثابتة 
مثل الأقوال والأمثال يمكن تحليلها باعتبارها عناصر لغوية تعكس ترسبات القناعات 
المشتركة بصرف النظر عن الفرد المتحدث. ثانيا يمكن للباحث ملاحظة كيف يتأمل 
الناس في اللغة في الحياة اليومية وكيف يعلقون عليها. ثالثاء يمكن للباحث حث الأفراد 
على التلفظ بآرائهم من خلال استعمال طرق الاستنطاق» مع أن هذه الطريقة تعتبر غير 
موثوقة على اعتبار أن الآراء المستنطقة قد لا تعكس بدقة القناعات التى يحملها الأفرادء 
ورغم ذلك فالآراء المستنطقة تلقي الضوء على الدوافع التي جلها الفرد والأبنية 
الجدلية التي يوظفها ليضع نفسه في موقف معين تجاه قضية ما. 

ومن المفاهيم الأساسية في اللسانيات الشعبية أيضا المعارف الشعبية folk‏ 
اتى تقابل المعارف العلمية cscientificknowledge‏ حيث bas‏ المذاهب 
العلمية التقليدية التقسيمات الثنائية التقابلية» وبالتالي فهي تتبنى التقسيم الثنائي: المعرفة 
العلمية في مقابل المعرفة غير العلمية. ولعل من المفيد تحديد وتقصي الرؤى المتعلقة 
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باللغة والتواصل التي يحملها الأفراد الذين لم يتلقوا أي تدريب في اللسانيات في مقابل 
الأفراد الذين تلقوا تدريبا )2003 (Niedzielski & Preston,‏ ومع إمكانية تبني هذا 
التقسيم» إلا أننا يجب أن نضع في اعتبارنا أن من الصعب الإبقاء على هذا التقسيم الثنائي 
عند دراسة المعارف التي تغذي أي نوع من الرؤى» حيث أثبتت البحوث التي أجريت 
في علم اجتماع المعارف أنه عندما يسعى المرء إلى التفريق والتمييز بين أنواع المعارف 
فإن المسألة تصبح على شكل سلسلة متصلة ها بداية وهاية» لا على شكل فئات قطعية. 
فالتفريق بين اللغوي وغير اللغوي لا يعني أن مصدر المفاهيم الشعبية هي المعارف غير 
اللغوية بشكل قطعي» وذلك لأن الأشخاص غير اللغويين يتعلمون شيئا عن القضايا 
اللسانية من مصادر مختلفة من خلال التعليم ووسائل الإعلام» كما أن رؤى اللغويين 
ليست بشكل كامل رؤى علمية بحتة. فرؤى اللغويين وغير اللغويين مرتبطة ببعضها 
البعض وتؤثر في بعضها البتعض )2003 (Niedzielski & Preston,‏ ىا أن التقسيم 
الثنائي القاطع قد يمنع تقبل فكرة أن أنواع المعارف ترتبط بالأدوار الاجتاعية» فمن 
القضايا المهمة في دراسة القناعات الشعبية دور الخبير» والذي يبدو وكأنه موقف مرتبط 
بالموقف العلمي» ولكنه ليس بالضرورة متطابقا معه. 

إضافة إلى ذلك» يرى )2011 (Wilton & Stegu,‏ أن المعارف اليومية everyday‏ 
6 يمكن أن تكتسب بطرق مختلفة» ما يتتج عن ذلك تشكل معارف هجينة. 
ومن الخصائص المهمة للمعارف اليومية أا تكتسب وتستعمل ضمن التفاعل 
الاجتماعي والتفاعل مع البيئة التي توجه أفعال الأفراد. والمعارف اليومية يجب أن تثبت 
قيمتها في الحياة اليومية» ويتم اختبار فائدة هذه المعارف كلم اتخذ الفرد قرارا. بالمقابل» 
تكتسب المعارف العلمية تحت ظروف مختلفة تماماء وهي لا تخضع لضغوط تطبيقها في 
التفاعل الاجتماعي اليومي. وأول محطة تمر بها ا معارف اليومية هي التكيف الاجتماعي 
AT‏ فال سان e ail‏ ال اة و ele Vl‏ باعتا dep pile la‏ 
حيث يكتشف الإنسان عناصر موضوعية في بيئته ويتعلم عنها بعض الأشياء» وبالتالي 
يكتسب معارف تنتقل من جيل إلى آخر» وقد تتعرض هذه المعارف لشىء من التعديل» 
(lo Gl V]‏ مل عل UU p ice pd pa Xs GT‏ تق دون أن eaa‏ للساملة 
(Berger & Luckmann, 1966)‏ واكتساب المعارف في التكيف الاجتماعي الأولي 
يعني معرفة شيء باعتباره حقيقة حول العالم وحول كيفية عمل الأشياء وكيف تفسر 
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الظواهر من قبل الأشخاص الذين يتكيفون معها اجتتاعيا. ويتكسب الإنسان أثناء 
نموه أيضا المعارف من خلال تجريب بيئته» وهذه المعرفة الخبرية لا تتم بأي واسطة 
خارجية ذات سلطة» وبالتالي فهي معارف مستقاة من المصدر مباشرة. 

ويحدد )2009 (Hardin,‏ ثلاثة مصادر للمعارف اليومية ضمن النظرية الاقتصادية 
للمعارف اليومية. أولا يمكن للإنسان أن يسعى إلى الحصول على المعرفة لأنه يواجه 
مهمة تتطلب اتخاذ قرار وهو لا يملك المعرفة اللازمة. ويسعى المرء عادة خلف المعارف 
التي يرى آنا صحيحة أو مفيدة» بسبب أنها منقولة بواسطة شكل من أشكال السلطة. 
والسلطة قد تكون الخبير الذي سوف نفصل الحديث في الدور الذي يلعبه فيا بعد. 
ثانياء قد يحصل المرء على المعارف صدفة» وجزء كبير من التكيف الاجتماعي الأولي 
يوصف بأنه من هذا النوع» فالمعارف تنهال على الإنسان وهو يقوم بنشاطات أخرى. 
وعليه» فكثير من المعارف هي نواتج ثانوية لشيء آخر. JU‏ قد نشعر أحيانا أن بعض 
المعارف مفروضة علينا كا يحدث في المدرسة» وهذا ما نراه من شكوى الطلاب من 
إجبارهم على تعلم أشياء لن يحتاجوا إليها أبدا في حياتهم. وعليه فليس من المستغرب 
VI‏ يقبل الناس المعارف المفروضة عليهم ولا يستعملونها. وعليه قد يحكم المرء على 
قيمة المعرفة وفقا لفائدتها في القرارات التى يتخذهاء فالفرد قد يبدو ذو نظرة اقتصادية 
HOSP‏ ی ا APERTURE‏ ا 
جدا يجب أن تؤخذ بالحسبان عند وصف إنسان ما بأنه شخص عادي. ويفترض أن 
يكون المتخصصين في اللسانيات التطبيقية على وعي أولا بحقيقة أن الشخص العادي 
يحمل أنواع مختلفة من المعارف لا تقل أهمية عن غيرهاء فهي تؤدي وظائف مهمة في 
حياته» ثانيا عند محاولة تصحيح معارف الشخص العادي الخاطئة يجب الأخذ بالحسبان 
مقاومة المعارف التي يعتقد الشخص أنها مفروضة عليه أو أنها غير اقتصادية. علاوة 
على ذلك» يجب آلا نفترض أن جميع أنواع المعارف تبدو oe UJ‏ الصورة النقية» فالمعارف 
تتغير وتتطور أثناء انتقالحا من مصدرها إلى مستخدمهاء الذي قد يجري عليها مزيدا من 
التعديل )1996 (Antos,‏ كما تتغير المعارف أثناء تطبيقهاء أي أثناء إدراكها على آنا تمثل 
بديلا للقيام بعمل ما في سياق ما. 


ey e 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


لقد أشرنا فيا سبق إلى أن الأفراد لا يحصلون على جميع المعارف اليومية التي 
يحتاجون إليها بأنفسهم» Db‏ يحصلون على بعض هذه المعارف من خلال مساعدة 
أصحاب السلطة الذين يمدونهم بتلك المعارف» وعندما يثق المرء ede‏ السلطة ويحكم 
على موثوقية المعارف» فإنه يؤمن بأن ما يتعلمه من هذا المصدر صحيح Hardin)‏ 
2009( علا ub‏ لا يوجد شخص يملك كل المعرفة المتوفرة من الناحية النظرية» ولا 
حتى المعرفة اللازمة لإتقان مهمات الحياة اليومية في المجتمع المعاصر. ويشير Wilton)‏ 
Stegu, 2011‏ &( في هذا الصدد إلى الإنسان قد يقبل بعض الحقائق على آنا صحيحة 
ويتصرف بناء على المعارف التى يكتسبها من سلطات معينة» وهذا يحدث في PUM‏ 
الى cis a Lao ed db e A ga ts‏ فيليا إل ا deti ens‏ 
المسألة ذات الصلة لمساعدته في اتخاذ القرار المناسب في حياته اليومية. وتزداد الحاجة 
إلى معرفة الخبير في المجالات التي تقع تحت مسؤولية الفرد ولكنها من ناحية أخرى 
تمثل مجالا من مجالات الخبرة المهنية» مثل تربية الأبناء وتعليمهم والصحة الشخصية. 
وعندما يطلب المرء نصائح السلطة فهو يضع نفسه في موضع الشخص العاديء بعبارة 
أخرى» فهو يعلن عدم أهليته بحيث يعتبر نفسه غير مؤهل في القضية ذات الصلة. 
والخبراء من ناحية أخرى يحددون المجالات التي يفترضون ضعف الناس فيها من 
الناحية المعرفية والمهارية ويعرضون خبراتهم. وينتج عن ذلك تأسيس المهن والمناهج 
التدريبية» ee p‏ يتم إعادة بناء محالات الحياة اليومية التي تعتبر في أيدي oU MI‏ ويتم 
تحويل المعارف والمارسات إلى معارف وممارسات مؤسساتية ومهنية )1988 ‘Dewe,‏ 
مذكور في 2011 .(Wilton & Stegu,‏ 


ويمكننا أن نحدد من الناحية الموضوعية العلماء والخبراء والأفراد العاديين بناء 
على المؤهلات الرسمية. فالعالم scientist‏ في أي مجال يحدد من خلال تعليمه ودرجته 
الجامعية والألقاب التي حصل عليها والبحوث التي قام بها وموقعه في الجامعة أو 
المعهد البحثى الذي Ten‏ إليه. بالمقابل» ads‏ الشخص العادي من خلال افتقاده 
TENE coe gli e‏ والتدريب المتخصص والدرجات العلمية. أما الخبير 
expert‏ 2223 من خلال المؤهلات الرسمية والشهادات )1994 -Hitzler,‏ مذكور في 
(Wilton & Stegu, 2011‏ وغالبا ما يتم تحديد الخبير من خلال حصوله على نوع من 
المعرفة المتخصصة من خلال إما الاندماج المكثف في الحقل أو مقارنته مع الأشخاص 
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الآخرين في البيئة )2010 «Stehr & Grundmann,‏ مذكور في Wilton & Stegu,‏ 
2011( ويمكنناء وفقا هذا التقسيم الثلاثي» أن نقول إن الباحث في اللسانيات التطبيقية 
هو من يقوم بتوليد المعارف باستعمال المنهجيات العلمية» ويحاول إثبات صحة وصدق 
هذه المعارف في حل المشكلات اليومية. والخبير ينشر ويطبق المعارف التي اكتسبها من 
مصادر أخرى ومن خبراته كذلك. أما خبرته واطلاعه فيحكم عليها من ينتفع بهاء 
والشخص العادي هو من يستقبل هذه المعارف» فهو من يثبت فائدتها في الحياة اليومية. 

من ناحية «qe nd‏ قد لا يكون تصنيف الأشخاص وفقا للمعايير العلمية كافياء إذإن 
البناء الاجتماعي لأدوار الخبير والشخص العادي في المجتمعات يعتبر عاملا مها يكمل 
المعايير العلمية (2011 (Wilton & Stegu,‏ فمكانة الخبير تتكون نتيجة للتفاعل بين 
أفعال الخبير نفسه وأفعال الأشخاص الذين يطلبون خبرته» ويعزز الخبير» من خلال 
تقديم خبراته» دوره في المجتمع ويسهم في تكوين الأشخاص العاديين. بالمقابل» يعزز 
الناس» من خلال طلب الخبرة» مكانة الخبير ومكانتهم باعتبارهم أشخاص عاديين. 
وقد لا يحتاج الخبير إلى أي معرفة متخصصة. وكل ما يحتاجه أن يقنع الآخرين بأنه 
يملك هذه المعرفة ويجعلهم يثقون به. وعليه» قد لا يحتاج إلى أن يكون شخصا متمكناء 
Gb‏ كل ما يحتاجه أن يكون قادرا على خلق انطباع «b‏ شخص متمكن Hitzler,)‏ 
1994( مذكور في 2011 Wilton & Stegu,‏ انظر الفصل الأول). 

والشىء نفسه ينطبق على الشخص العادي» إذ إن دوره يبنى اجتاعيا أيضاء ففى 
آي سقل هناك أشخاض هم أهتامات شخضية ونقناطات مهنية هذه caa NI‏ 
والنشاطات تجعلهم يكتسبون بعض المعارف التي تعتبر أكثر تخصصية من المعارف 
اليومية التي بحوزة الشخص العادي. وتطرح )2011 (Paveau,‏ في هذا الصدد تساؤ لا 
يتعلق بكيفية تصنيف المراجعين اللغويين والكتاب والمحامين الذين لديم نشاطات 
لغوية» فهل هم لغويين أم غير لغويين؟ وقد خلصت Paveau‏ إلى نتيجة مفادها أن 
غير اللغوي ليست فئة محددة» وإن| هي موقع متحول غير دائم ويبنى اجتاعيا ويمكن 
أن يشغله اللغويون أنفسهم. blag liag‏ نؤكد على أن se VI‏ على الفئات التي ليس 
لها حدود صارمة وتلك التى تكون قابلة للنقاش أكثر مناسبة من التقسييات الثنائية 
الضبارية Jesi e ea d‏ ما شيك catal Gl OST etas‏ اللا Jis‏ 
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الطراز الأول الموصوف سابقا هو منظر خالص «pure theoretician‏ واللساني التطبيقي 
هو من يطور نظريات ذات توجهات تطبيقية أو يعمل فيا يسمى اللسائيات التطبيقية 
النظرية (Wodak, 2001) theoretical applied linguistics‏ وهو يتخذ موقعا وسطا 
بين العالم النقي الخالص وخبراء اللغة التقليديين مثل مدربي التواصل ومعلمي اللغة» 
وهؤلاء يعملون فيط اللسانيات المطبقة Widdowson, 2000) linguistics applied‏ 

وخلاصة القولء إن اللساني التطبيقي هو موقع خاص: فكونه تطبيقي يعني أنه 
يجب عليه أن يراعى تطبيق المعارف المقبولة علميا في الحياة اليومية من خلال أخذ 
حاجات الاس غل عمل cil‏ ومن ثم تطوير d om‏ للمشكلات اللغوية البومية: 
واللساني التطبيقي باعتبار موقعه الذي يتوسط النظرية والمعارف اليومية والممارسات» 
يحق له أن يشغل موقع الخبير اللغوي بالمعنى الإيجابي هذه المفردة» وتحويل العلم إلى 
خبرة تتطور بالتفاعل مع المستهلك العادي. ولذا فهو يربط بين جميع المواقع الثلاثة: 
فهو لغوي خبير يقدم للشخص العادي ما يحتاجه من خلال تطبيق ما يعرفه العلاء. 
ورغم ذلك» يشدد )2011 (McKenzie & Osthus,‏ على à glaa‏ غاية الأهمية يجب 
على كل باحث يدرس الآراء الشعبية أن يأخذهما بالحسبان» أولا يجب العناية بآراء غير 
اللغويين على نحو جاده وثانيا يجب على أي شخص يسعى إلى الحكم على التوجهات 
المترسخة والمتبناة عاطفيا ويسعى إلى تغييرها أن يكون يقظا وحذرا. 
منهجيات البحث في اللسانيات الشعبية 

يقسم (15 :2011 (Preston,‏ مناهج البحث في اللسانيات الشعبية إلى أربعة مناهج: 
المناهج التقليدية «traditional‏ والمناهج الإجرائية «operational‏ والمناهج التجريبية 
«experimental‏ و المناهج الخطابية .discoursal‏ وتعتمد المناهج التقليدية على البيانات 
المستقاة من ذخيرة القناعات المخزنة في الحكايات والأقوال المأثورة والطقوس والمارسات. 
ويقدم )1999 (Finegan, 1980: Lippi-Green, 1997; Milroy & Milroy,‏ أمثلة رائعة 
على تاريخ لهجات اللغة الإنجليزية في مقابل الإنجليزية المعيارية في مثل هذه aball‏ 
ويفعل )1993 (Lodge,‏ الشيء نفسه مع اللغة الفرنسية. وتضم المناهج الإجرائية e pet‏ 
من الطرق البحثية ذات الصلة بعلم اللهجات الإدراكي Perceptual Dialectology‏ وهو 
من المجالات الفرعية الرئيسية في اللسانيات الشعبية. أما المناهج التجريبية فتشمل بعض 
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الطرق التي يستعملها المتخصصون في علم النفس الاجتماعي مثل أسلوب المظهر المتزامن 
matched-guise‏ والمثيرات البصرية وتسجيل ردود أفعال المستجيبين. وأخيرا تتضمن 
المناهج الخطابية تسجيل وتحليل التعليقات على اللغة واستعملها من قبل أحاديي اللغة. 

وتعتمد المناهج التقليدية في جمع البيانات وتحليلها وتفسيرها في دراسة القناعات 
والممارسات التقليدية ذات الصلة باللغة على المذهب الفلكلوري» حيث تستقى البيانات 
في هذا المذهب بواسطة المقابلات والاستبانات» إضافة إلى استخلاص البيانات من 
المصادر اللغوية العامة با في ذلك الإنترنت. وتحليل هذه البيانات يعتمد على تعليقات 
المحلل وتعمياته» الذي ينبغي أن يتمتع بمعرفة ثقافية وتاريخية كبيرة بالمجتمع 
المستهدف. ومن الأمثلة على المذهب الأول ما قام مها )1980 (Lakoff & Johnson,‏ 
حول استععال الاستعارة في اللغة الإنجليزية» فالناس يستعلمون الاستعارات دائما 
في أحاديثهم» بعضها تنقل معان حرفية لجعل الفكرة أكثر حيوية وإشراقاء في حين أن 
غالبية الاستعارات نستعملها دون أن ندرك ذلك. ويشدد Johnsons Lakoff‏ على أن 
هذه الاستعارات لا تؤثر في طريقة إيصال أفكارنا فحسب» lly‏ هي تقوم ببناء مداركنا 
وأفهامناء فهي ليست أدوات شعرية وأدبية تخيلية مرتبطة باللغة دون الفكر فحسب» 
eb‏ هي 5 تشيع في اللغة اليومية عند الأفرادء بل إن النظام الإدراكي المفاهيمي 
العادي عند الفرد استعاري بطبيعته. وبناء على ذلك» فالاستعارات تحمل في طياتها 
رؤى شعبية حول اللغة واستعاها. ويرى )1979 (Reddy,‏ في هذا الصدد أن اللغة التي 
سععملها الئاس ctas‏ عن اللا ى من Hbi iili col asa VI Jo‏ ` 

Ideas (or meanings) are objects‏ (الأفكار ما هي إلا أشياء) 

CoL l> (التعبيرات اللغو ية هي‎ Linguistics expressions are containers 

Communication is sending‏ (التواصل هو إرسال) 

slug‏ على ذلك» يشدد Johnsons Lakoff‏ على أن المتحدث يعبر عن أفكاره 
(أشياء) في مفردات (حاويات) ويرسلها (عبر وسيلة) للمستمع الذي e E‏ الفكرة 
من المفردة. إن هذه الأفكار أو الانطباعات الشعبية إذا مستقاة من الاستعارات الشعبية 
التي يستعملها الناس في كلامهم» وقد قدم Reddy‏ قائمة تضم مئات من التعبيرات في 


- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


اللغة الإنجليزية من هذا النوع» مثل: 
It's hard to get that idea across to him‏ (من الصعب إيصال هذه الفكرة له) 
Your reasons came through to us‏ (لقد وصلت تعليلاتك إلينا) 
It's difficult to put my ideas into words‏ (من الصعب التعبير عن أفكار (s‏ 


Try to pack more thoughts into fewer words‏ (حاول أن تعبر عن مزيد من 
الأفكار باستعمال مفردات أقل) 

إن من الصعب اكتشاف أن هناك شيئا خفيا في هذه الأمثلة بواسطة الاستعارة» 
بل من الصعب اكتشاف الاستعارة نفسها. إن مثل هذه التحليلات تظهر كيف يمكن 
أن نستخلص تعريفات شعبية ثقافية شائعة من الاستعارات الشعبية» رغم أن هذه 
الاستعارات الشعبية لا تنسجم مع نظرة المتخصصين هذه الاستعارات» حيث تتجاهل 
الاستعارات الشعبية الخصائص السياقية والتفسيرات البديلة وفقا هوية المتحدث. 


وهناك مذهب آخر ضمن الناهج التقليدية وهو المذهب الأنثروبولوجي/ 
«Ue‏ وهو يعتمد على الملاحظة طويلة المدى JL..U‏ 5« ويرى )2001 (Irvine,‏ أن 
هذه الطريقة تهدف إلى الكشف عن الأشياء الضمنية غير الظاهرة» فمن أكثر الجوانب 
أهمية في الإيديولوجيا تلك التي تقع خلف ال مشهد» فهي تلك التي يسلم بها الناس دون 
تفكير» فهي غير مصرح بها. ومن أبرز الدراسات التي تمثل هذا المذهب في اللسانيات 
الشعبية الدراسة التي قام بها (1998 (Irvine,‏ حول أساليب الكلام في اللغة الجاوية 
واللغة السنغالية. فهناك أساليب كلامية رفيعة المكانة في اللغة الجاوية تعود إلى طبقة 
النخبة التقليدية. وتتميز هذه الأساليب بال هدوء دون إظهار العواطف مع مراعاة حالة 
المخاطب من قبل المتحدث وتجنب إغضابه؛ إلى جانب إظهار الأدب في خاطبة المخاطب 
من خلال مراعاة رغباته. أما اللغة السنغالية ففيها ضربان لغويان الأول يسمى كلام 
النبلاء» وهو كلام فاتر العاطفة» والثاني هو كلام شفهي ذو صبغة تاريخية» وهو كلام 
غزير العاطفة. وقد يظن المرء للوهلة الأولى أن هناك تشابه كبير بين هذين النظامين 
الكلاميين» Lei‏ أسلوب كلامي يمثل طبقات عليا خال من العواطف» ولكننا لو دققنا 
النظر Les‏ لوجدنا أن سلوب الكلام في اللغة الجاوية يضم خصائص سلوكية تنسجم 
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مع المخاطب» في حين أن الضربين اللغويين في اللغة السنغالية يعكسان خصائص 
سلوكية مفترضة للمتحدث. إن عدم أخذ هذه الفروق الإيديولوجية التي تعكسها هذه 
المجتمعات الكلامية بالحسبان من قبل المتخصصين في اللسانيات التطبيقية قد يؤدي إلى 
مواجهة أنظمة قناعات يؤمن بها الأفراد على نحو قوي وربا بشكل لا شعوري. 

وني دراسة أخرى el‏ بها (2011 (Preston,‏ مستخدما المنهج الإثنوقراني» أظهرت 
التحليلات التفسيرية التي قام بها أن متحدثي اللغة الإنجليزية الأمريكية الجنوبية يتسمون 
بالبطء في الكلام» لكنهم مضيافين» بالمقابل فإن متحدثي اللغة الإنجليزية الأمريكية 
الشمالية يتسمون بالسرعة في الكلام وهم غير مضيافين los‏ غير مهذبين. وعليه» ينظر 
للكلام البطيء بأنه فاتر ولكنه ودي» في حين ينظر للكلام السريع على أنه يعكس سرعة 
التفكير لكنه غير عاطفي. ويشدد Preston‏ على أهمية أخذ المفاهيم الشعبية المستقاة 
إثنوقرافيا بالحسبان» خاصة في تعليم اللغة الأولى حيث ربا يعكس إلحاق الأطفال في 
المدارس أو في البرامج الخاصة مثل هذه القناعات حول الذكاء والقدرة على التعلم. 

أما المذاهب الإجرائية فتستعمل في دراسة إدراك اللهجات» أي محاولة الكشف عا 
يعتقده غير المتخصصين بخصوص اختلاف اللهجات جغرافياء أي تحديد حدود استعمال 
اللهجات داخل البلدان» وقد استعملت هذه الطريقة في هولندا واليابان باستعمال أداة 
تسمى طريقة السهم الصغير dittle-arrow method‏ حيث يستعمل المجيب سهم 
صغير على الخارطة ليحدد انتشار لهجة ما )1999 (Rensink, 1999: Mase,‏ 


وقد استعملت طريقة توزيع مواطن التشابه والاختلاف بين اللهجات على 
الخرائط من قبل الأفراد العاديين في دراسات كثيرة» حيث يطلب من المبحوث تحديد 
الفروق بين المناطق المحددة من قبل الباحث. ومن هذه الدراسات الدراسة التي قام 
بها )1996 «Preston,‏ حيث استعمل مقياس مكون من أر بع مستويات تحدد درجات 
الاختلاف (١=نفسهء Y‏ -مختلف بسيط» ٤ cabe Y‏ -مختلف بشدة) لتحديد الفروق 
بين الولايات الأمريكية الخمسين من قبل سكان متشقان. وقد استعملت الدراسات 
الحديثة أساليب إحصائية معقدة للتعبير عن درجات التشابه والاختلاف المدركة من قبل 
المجموعات. وقد أجريت دراسات مشابهة في دول كثيرة» منها فرنسا )1999 (Kuiper,‏ 
وتركيا )1999 «(Demirci & Kleiner,‏ وسويسرا )2002 «L'Eplattenier-Saugy,‏ 
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وإسبانيا )2002 (Moreno Fernandez & Moreno Fernandez,‏ وهناك أيضا 
أدوات أخرى استعملت في دراسة اللهجات المدركة «perceptual dialectology‏ 
منها الخريطة الذهنية «mental mapping‏ حيث يطلب من المجيب رسم خريطته الخاصة 
به» بحيث يحدد مواقع اللهجات )1974 (Gould & White,‏ وهناك طريقة أخرى يتم 
فيها الاستماع إلى عينات كلامية مسجلة من قبل المبحوثين لتحديد موقع اللهجة المسجلة 
(Preston, 1996)‏ 

من ناحية P‏ ى» يعتبر أسلو ب المظهر المتجانس matched-guise technique‏ 
الطريقة التجريبية الأساسية في دراسة التوجهات اللغوية )1960 «Lambert et al.‏ 
حيث يتم عرض عينتين مسجلتين سمعيا من نفس الشخص الذي يتحدث لغتين أو 
هجتين» بحيث يتميز المتحدث بالطلاقة في كلتا اللغتين أو اللهجتين» ولكن يتم الفصل 
بين المقطعين بأصوات أخرى بحيث لا يدرك المستمع أن المتحدث هو نفس الشخص» 
ومن ثم يقوم المجيب بتصنيف كل ine‏ مسموعة على مقياس لايكرت باستعمال 
أوصاف مثل (سريع-بطيء) أو (ودود-غير ودود). ob (e‏ هذه المقاطع الكلامية 
الزوجية ينبغي أن تستنبط من المجتمع الذي تطبق فيه الدراسة. وقد بدأ الباحثون بعد 
ذلك يضمنون متحدثين مختلفين» حيث لم تعد الطريقة هي طريقة المظهر المتجانس» 
رغم أن الأداة ظلت US‏ هي. ومن ذلك الدراسة التي eU‏ بها Tucker & Lambert)‏ 
1969( حيث قام بمقارنة استجابات عدد من الأمريكيين البيض والسود لعدة هجات 
أمريكية. وغالبية نتائج هذه الدراسات التي تعرض من خلال معالجات التحليل 
العاملي للتصنيفات الزوجية المتقابلة» تشير إلى أن المجيبين يميلون إلى تصنيف العينات 
الصوتية وفقا لبعدين» الأول المكانة (التي تعرض من خلال تصنيفها مثل واضح- 
غير واضح) والثاني التضامن (التي تعرض من خلال أوصاف مثل ودود-غير ودود). 
وقد كان الهدف في مثل الدراسات هو الكشف عن كيف يتم تقييم اللهجات المختلفة 
بناء على المكانة والتضامن» وكيف يختلف المجيبون على اختلاف أنواعهم في تقييم|تهم 
(Ryan & Giles, 1982)‏ 

أخيراء يعتبر الخطاب اللغوي الشعبى folk linguistic discourse‏ أحد مصادر 
البيانات في بحوث اللسانيات الشعبية» Si‏ قدم )2003 (Kalaja & Barcelos,‏ عددا 
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من المذاهب المتمركزة حول الخطاب للكشف عن القناعات المتصلة باكتساب اللغة 
الثانية» حيث استعمل الباحثان استراتيجيات تفسيرية لتفكيك القناعات الشعبية 
المخزنة في المفردات التي يتلفظ بها المجيبون. وقد قام الباحثان بتفسير القناعات ضمن 
إطار يضم موقف الحديث والثقافة المحيطة. ويشير (:2003 Niedzielski & Preston,‏ 
301( في هذا الصدد إلى أن عمليات الاستنطاق والاستنتاج حول اللغة في السياقات 
الخطابية أكثر قيمة من استنطاق القناعات الشعبية المقولبة الثابتة. 

ويقدم )1994 (Preston,‏ مراجعة لعدد من استراتيجيات تحليل الخطاب اللغوي 
الشعبي التي قد تكشف التوجهات الخفية مثل اختيار الموضوع عند التقليد والمحاكاة» 
والتخصيص ال مر جعي في الجدل» وعلاقة المتحدث بالمستمع» وواسمات الخطاب. فهذه 
الاستراتيجيات تمكن الباحث من اكتشاف بعض المؤشرات المتعلقة بالمعنى من خلال 
بنية ا لخطاب» فهى تساعد في النظر إلى ما وراء الكلمات وتفكيك الافتراضات المسبقة 
عند المتحدث» ون عادة تتضمن قناعات شعبية متجذرة. 


خاتمة الفصل 

تحدثنا في هذا الفصل عن أحد مجالات اللسانيات التطبيقية المعاصرة» ألا وهو 
اللسانيات الشعبية» حيث فصلنا القول في أهمية هذا المجال وعلاقته باللسانيات 
التطبيقية. إضافة إلى ذلك LASU‏ مفهوم اللسانيات الشعبية وعلاقته ببعض المجالات 
البحثية المهمة مثل مجال الوعى اللغوي ومجال السياسة اللغوية. أما المبحث الثالث في 
هذا الفصل فقد خصصناه odd‏ عن بعض المفاهيم الأساسية في اللسانيات الشعبية 
مثل القناعات والتوجهات والنظريات الشعبية والآراء والنظريات الذاتية والمعارف 
الشعبية وغير ذلك. وقد ختمنا الفصل بالحديث عن مناهج البحث في اللسانيات 
الشعبية والمتمثلة في أربع مناهج رئيسية» وهي المناهج التقليدية» والمناهج الإجرائية» 
والمناهج التجريبية» والمناهج المخطابية. 
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SHUI المشهد‎ 


مقدمة الفصل 

تسمى دراسة اللغة المستعملة في اللافتات واللوحات العامة بالمشهد اللغوي 
«Linguistic Landscape‏ ويعر فها )25 :1997 (Landry & Bourhis,‏ بأنها اللغة 
المستعملة في اللافتات في الطرق العامة ولوحات الإعلانات وأسماء الشوارع وأسماء 
الأماكن واللافتات المستعملة في المحال التجارية إضافة إلى اللافتات العامة المعروضة في 
المباني الحكومية. والمشهد اللغوي يعكس الموقف اللغوي في أي منطقة با في ذلك الأنماط 
الشائعة في الاستعال اللغوي» ويعكس كذلك السياسات اللغوية الرسمية» ويعبر أيضا 
عن التوجهات اللغوية السائدة في المجتمعات. وهدف هذا الفصل تفصيل القول في 
حقل المشهد اللغويء الذي يعتبر من المجالات الحديثة في اللسانيات التطبيقية التى بدأ 
ela‏ يردا يبايث ple co dae‏ 1418م ل غلبية d aai‏ هذا E‏ 


John Benjamins بواسطة‎ Linguistic Landscape: An International Journal 
5 المشهد اللغو‎ e pr 
المشهد اللغوي هو النصوص متعددة الوسائط المعروضة في الأماكن العامة‎ 


وهي تشمل مجالات متعددة من الاستعمال اللغوي في المجتمعات الكلامية. ويعتبر 
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(Landry & Bourhis, 1997: 25)‏ هما أو ل من استعمل مصطلح المشهد اللغوي» 
ويعرفانه بأنه اللغة المستعملة في اللوحات المعروضة في الشوارع العامة» والملصقات 
الخاصة بالإعلانات» وأسماء الشوارع» وأسماء الأماكن» واللافتات في المحال التجارية» 
واللافتات العامة في المباني الحكومية» فهذه مجتمعة تشكل المشهد اللغوي في أي منطقة 
أو مقاطعة» فهما يشددان على أن المشهد اللغوي يمثل ظهور اللغة وبروزها في اللافتات 
التجارية والعامة في منطقة ما. (Gorter, 20068: 2) LÍ‏ فيرى أن بحوث المشهد 
اللغوي تركز على استعمال اللغة بصيغتها المكتوبة في المجالات العامة» ويعرف Ben-)‏ 
(Rafael et al. 2006: 14‏ المشهد اللغوي بأنه أي إعلان موضوع داخل مؤسسة عامة 
أو خارجهاء أو في مؤسسة خاصة في منطقة ما. 

وتستعمل اللافتات واللوحات لنشر رسائل ومعلومات تهم الناس في المجتمع مثل 
الإرشادات والتعلييات والتحذيرات» S‏ تستعمل اللافتات في السياقات التجارية مثل 
التسويق co US MI s‏ دف تنبيه الناس إلى المنتجات والبضائع )2007 (Backhaus,‏ 
ومن هنا تعتبر اللافتات العامة نوع من الإشارات السيميائية» فهي تشير إلى شيء معين. 
فهي دال أو رمز يشير إلى مدلول ما مثل منتج أو شركة أو مكان أو قانون. من ناحية 
أخرى» تستعمل هذه اللافتات في توضيح مكان ما ك| هو الحال في اللافتات الخاصة 
بالإرشادات» أو تستعمل لتوجيه انتباه الأفراد إلى شىء ما كما هو الحال في اللافتات 
الخاصة بالإعلانات. i‏ 

وبناء على ما تقدم» يوجد المشهد اللغوي في كل مكان» وهو يشمل اللغة المستعملة 
à‏ المجتمع» اللغة المحكية والمكتوبة )2009 (Shohamy & Gorter,‏ ولذا يضم 
المشهد اللغوي نصوصا مختلفة o‏ في ذلك النصوص المطبوعة والإلكترونية والسمعية/ 
البصرية والصور. وتمثل الملصقات والإشارات والإعلانات والملحوظات والأغاني 
المحلية والرقصات الشعبية والقصائد الغنائية صورا من المشهد اللغوي Goodman,)‏ 
1986( وقد أسهمت وسائل الإعلام الإلكترونية في إحداث تغييرات جذرية في 
المشهد اللغوي» حيث بدأت المنتجات الرقيمة التكنولوجية تستعمل جنبا إلى جنب مع 
النصوص التقليدية. والتكنولوجيا المتطورة لم تفتح قنوات جديدة للتواصل فحسب» 
بل وسعت الرموز السيميائية التي يمكن التعبير من خلالها عن المعاني. وقد أسهمت 
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هذه التكنولوجيا في توليد أشكال وصيغ جديدة من إنتاج النصوصء وذلك من 
خلال استعمال الحاسب الآلي والأدوات الإلكترونية الأخرى في الفضاءات الحقيقية 
والافتراضية. وبناء على ذلك» أصبحت النصوص ف المشهد اللغوي متنوعة الأشكال 
والصيغ: نصوص مكتوبة/ مطبوعة» ونصوص مصورة/ مرئية» ونصوص سمعية/ 
شفهية» ونصوص إيائية. وقد يكون المشهد اللغوي متعدد اللغات أو اللهجات» بل 
متعدد الوظائف» ويمثل أفعال كلامية متنوعة في مختلف السياقات الاجتاعية» فبعض 
النصوص إخبارية» وبعضها انفعالية وتفاعلية )2008 .(Cenoz & Gorter,‏ 


من ناحية أخرىء هناك تفريق في كثير من الدراسات بين اللافتات المعروضة 
من قبل الميئات الحكومية وتلك المعروضة من قبل الأفراد. وبناء على ذلك» يمكن 
تصنيف اللافتات في بحوث المشهد اللغوي وفقا للفاعلين actors‏ في المشهد اللغوي 
كما يشير إلى ذلك )2006 (Ben-Rafael et al.‏ ويقصد بالفاعلين في المشهد اللغوي 
الأشخاص الذين يشاركون في تشكيل المشهد اللغوي من خلال تكليف الآخرين ببناء 
عناصر المشهد اللغويء أو تنفيذ ذلك بأنفسهم» وفقا لميول تفضيلية معينة أو سياسات 
مقصودة. ويمكن تقسيم المشهد اللغوي المقدم من قبل هؤلاء الفاعلين إلى صنفين: 
الأول المشهد اللغوي المستعمل والمعروض من قبل المؤسسات التي تعمل تحت سيطرة 
السياسات المحلية أو المركزية بطريقة أو بأخرى. والثاني المشهد اللغوي المستعمل من 
قبل الأفراد أو الفاعلين المتحدين مع آخرين» الذين يتمتعون بشيء من الاستقلالية 
ضمن بعض القيود الرسمية )2006 .(Ben-Rafael et al.‏ وقد اقترح )& Shohamy‏ 
C3 (Gorter, 2009‏ بعد استعمال مصطلحي التنازلية والتصاعدية للإشارة إلى الفاعلين 
في المشهد اللغوي» حيث يقصد بالمصطلح الأول المشهد اللغوي المنتج من قبل الهيئنات 
الحكومية وتشمل المواقع العامة والإعلانات العامة وأسماء الشوارع» أما المصطلح 
الثاني فيقصد به المشهد اللغوي المنتج من قبل الإفراد الفاعلين في المجتمع مثل أصحاب 
المحال التجارية والشركات ويشمل أسماء المحال التجارية وأسماء النشاطات التجارية 
والإعلانات الشخصية. 
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أهمية المشهد اللغوي 

يشدد (Gorter, 2006a)‏ على أن اللغة تحيط بنا في كل اتجاه على شكل نصوص 
كا تظهر في واجهة المحال التجارية» واللافتات التجارية» والملصقاتء والملحوظات 
الرسمية» والإشارات المرورية وغير ذلك. KS‏ يؤكد )254 :2010 (Garvin,‏ أن المشهد 
اللغوي يقدم أمثلة محسوسة من استعمال اللغة الفعلي في مكان وزمان محددين. ونظرا 
لما يتميز به المشهد اللغوي من ديناميكية وقدرة على التغيير» فهو يصور المجتمع تصويرا 
دقيقاء وبالتالي قد يؤدي إلى التحسين والتغيير. وللمشهد اللغوي وظيفتان أساسيتان 
(Cenoz & Gorter, 2006)‏ الأولى وظيفة إخبارية تشير إلى الحدود المناطقية 
للمجموعة اللغوية» فهى تظهر لغة أو لغات بعينها (أو هجات) تستعمل في التواصل 
أواق بيع المنعجات. والوظيقة الثانية وظيقة رمرية تشر إل قيمة ومكانة اللغة کا bla‏ 
أعضاء الجاعة اللغوية مقارنة باللغات (أو اللهجات) الأخرى. 

ويمثل المشهد اللغوي من خلال استعمال اللغة المرئى في القطاعات العامة مظاهر 
تتصل بالأفكار والرؤى المتداولة المتعلقة بالتعددية اللغو (Shohamy, 2006) à,‏ 
فالمشهد اللغوي يشكل أحد أهم الصور المشاهدة في الشوارع والطرقات والحدائق 
والمباني والميادين» والتي تتم فيها حياة المجتمع العامة» ولذا فإن المشهد اللغوي يحمل 
أهمية اجتماعية رمزية كبيرة» بحيث يحدد هوية المجتمعات ويرمز إلى الشعارات المجتمعية 
(Hult, 2009)‏ إن المشهد اللغوي يصور التنوع اللغوي والثقاني» وذلك لأن اللافتات 
العامة هي نوع من العلامات السيميائية» فهي ترمز لأشياء أخرى )2011 (Akindele,‏ 
إضافة إلى ذلك» يؤكد )2010 (Blackwood,‏ على الدور الذي يلعبه المشهد اللغوي 
في الاعتراف بلغات الأقليات وإنقاذها» حيث يشير على سبيل المثال إلى فرنسا التي 
تتعرض فيها اللغات الأخرى غير الفرنسية إلى الاضطهاد, فا مشهد اللغوي وسيلة لتتبع 
اللغات المضطهدة. 

ويعكس المشهد اللغوي السياسات اللغوية )2009 (Backhaus,‏ حيث تقوم 
بعض الحكومات والسلطات في بعض المناطق بوضع قوانين ضمن سياساتها اللغوية 
تتعلق باللغات أو اللهجات التي ينبغي eal‏ في اللافتات واللوحات العامة» وهي 
قوانين توضع جنبا إلى جنب مع السياسات اللغوية الآخرى المتصلة بالتعليم ووسائل 
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الإعلام والقطاعات الاقتصادية وغيرها من المجالات. كا يعكس استعمال لغة ما في 
اللافتات واللوحات العامة ما تتسم به اللغة المستعملة من قوة ونفوذ ومكانة وأهمية 
اقتصادية» حيث وجد )2006 (Cenoz & Gorter,‏ أن للسياسة اللغوية الصارمة في 
إقليم الباسكا في إسبانيا تأثيرا كبيرا في المشهد اللغوي» على عكس المشهد اللغوي في 
جزيرة فريسيان في بلجيكا. 

علاوة على ذلك» يرى )2009 (Sloboda,‏ أن الحكومات تفرض الإيديولوجيات 
على الناس من خلال المشهد اللغوي» فالمشهد اللغوي في نظره لا يشير إلى الإيديولوجيا 
فحسب» (b‏ هو وسيلة لتطبيق الإيديولوجيا. ومن هنا ob‏ التفاعل مع المشهد اللغوي 
قد يؤدي إلى اكتساب ممارسات إيديولوجية اجتماعية معينة من قبل الأفراد. ولا يقتصر 
هذا على الإيديولوجيات الحكومية» بل يشمل أيضا استراتيجيات التسويق. وعليه؛ فإن 
دراسة المشهد اللغوي أداة مفيدة في الكشف عن الجهود التسويقية والدعايات السياسية 
الخفية والنزعات الإيديولوجية الأخرى. 


من ناحية أخرى» يستعمل المشهد اللغوي في الجوانب الاقتصادية» فاستعمال اللغة 
الإنجليزية حول العالم» على سبيل مثال» يعتبر من آثار العولة المتعلقة بالتسويق والإنتاج 
والاستهلاك. فالهدف من استعمال الإنجليزية هو زيادة المبيعات» وعليه Ue‏ في 
المشهد اللغوي في كثير من دول العام مدفوع بعوامل اقتصادية. ويثير استععال اللغة 
الإنجليزية في المشهد اللغوي في كثير من دول العام أسئلة كثيرة تتعلق بال هوية والقوة 
والنفوذ. مما ينتج عن ذلك تبعات تتعلق بالتوازن بين مختلف اللغات المستعملة في 
المجتمعات متعددة اللغات )2003 (Pennycook, 1994; Philipson,‏ 


ومن إسهامات المشهد اللغوي ما يتعلق بأحد المجالات الجوهرية وهو مجال الرؤية 
15111167 فالمشهد اللغوي يعتبر انعكاسا للدور الذي تلعبه اللغة في المجتمعات سواء 
أكان ما تلعبه اللغة يتم بشكل مباشر أم غير مباشرء أو أحيانا بشكل مشوه Gorter,)‏ 
72. وعليه فبحوث المشهد اللغوي يمكن أن تساعدنا في الحصول على رؤى تتعلق 
بالتنوع والتباين اللغوي الذي يصبع السياقات المتعددة اللغات والمتعددة الطبقات التي 
تتميز بها المجتمعات الحديثة. ىا أن المشهد اللغوي يمكن أن ينظر إليه على أنه خليط من 
آثار النشاط البشري الاجتماعيء وبالتالي فهو يزودنا بمقاييس تساعدنا في تحديد مواقع 


أ 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


التغيرات قصيرة وبعيدة المدى التي تطرأ على اللغة والمجتمع وفي تفسير هذه التغيرات. 

ومن المجالات ذات الصلة بالمشهد اللغوي علاقتها بقطاع السياحة» رغم أنه من 
المجالات التي لم تلق ما تستحقه من البحث والنقاش. ويؤكد )2009 (Kallen,‏ في هذا 
الصدد أن المشهد اللغوي وسيلة للتواصل بين السياح ووجهاتهم السياحية» فالتعامل 
مع لغة أجنبية في بلد أجنبي قد يجعل السياح يشعرون بعدم الأمان» ومن هنا يشدد 
Kallen‏ على ضرورة الاهتام بتخطيط وتصميم اللافتات الموجهة للسياح. 


وبناء على ما تقدم» تركز دراسات المشهد اللغوي على التمثيل اللغوي في الفضاءات 
العامة» فهي تدرس العرض المرئي للغة المكتوبة إلى جانب تفاعل الناس مع هذه 
اللافتات. ولذا فهو مجال تتقاطع فيه العلوم» ويستند إلى نظريات وعلوم متعددة مثل 
السياسة اللغوية» وعلم cele VI‏ والسيميائية» والتدارس اللغوي» وعلم الإنسان» 
وعلم السياسة» والجغرافيا الاجتماعية والإنسانية. ومن هنا فهو من المجالات الواعدة 
في دراسة اللغة والمجتمع. وقد أخذ مفهوم المشهد اللغوي في الاتساع منذ أن قام 
(Landry & Bourhis, 1997)‏ بتقديمه وتعريفه لأول مرة» حيث أصبح يغطي OYI‏ 
مجالات لغوية تتجاوز كثيرا ما .Bourhis ; Landry ese‏ ونتيجة لذلك» أصبحت 
بحوث المشهد اللغوي متعددة الاتجاهات والأهداف بشكل لا يمكن حصره. وتركز 
دراسات المشهد اللغوي بالدرجة الأولى على المدن التى تمتاز ببيئات مشبعة باللغة 
المرئية» مع أن هناك دراسات انصب اهتمامها على us äl‏ والمناطق القروية )& Kotze‏ 
(du Plessis, 2010‏ ورغم أن المشهد اللغوي يعتبر من المجالات الحديثة في اللسانيات 
التطبيقية» فقد شهد تسارعا في تطوره» فهناك عدد كبير من الكتب والمقالات المنشورة 
في هذا المجال» كا تم صدور مجلة تحمل اسم المشهد اللغوي عام e Y* V0‏ وعقد 
ثانية مؤتمرات خصصت هذا الموضوع.ء إلى جانب أن غالبية المؤتمرات التي تعقد في 
اللسانيات Rel YI‏ تحتوي على مقالات ومنتديات تخص المشهد اللغوي Mensel,)‏ 
.(Vandenbroucke & Blackwood, 2016‏ 

إن لدراسة المشهد اللغوي فوائد كثيرة» حيث يشدد )38 :2004 (Reh,‏ على أن دراسة 
المشهد اللغوي يمكننا من استخلاص نتائج تتعلق بالطبقية الاجتماعية في المجتمعات» 
والمكانة النسبية لمختلف القطاعات المجتمعية» والمثاليات الثقافية الساتدة. كما يؤكد 
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(Ben-Rafael et al. 2006)‏ أن تحليل المشهد اللغوي يساعدنا في تحديد الأناط التى 
تفل الطرق الى معطا الاس coll y cob gll y cole pel‏ الذكومية في 
التعامل مع لعبة الرموز ضمن الواقع المعاش الذي يتسم بالتعقيد. ويمكننا من خلال 
بحوث المشهد اللغوي أيضا الكشف عن بعض القضايا الاجتاعية المتعلقة بالبيئات 
الملائمة لبعض اللغات أو اللهجاتء با في ذلك الصراعات العرقية والاجتاعية 
والتضامنات المعبر عنها بواسطة الخيارات اللغوية» وديناميكية القوة والنفوذ لبعض 
اللافتات الرسمية أو غير الرسمية» والأهداف الخفية المتمثلة في التضارب بين السياسات 
اللغوية واستمالات اللغة الفعلية )2006  (Backhaus, 2006; Shohamy,‏ وقد قام 
(Tulp, 1978)‏ على سبيل المثال» بدراسة اللغات المستعملة في لوحات الإعلانات في 
مديئة بر وکسل» حيث كان الهدف تقصي مدى إسهام BEYI‏ اللغوية المستعملة في هذه 
اللافتات في إظهار الصبغة الفرنسية للمدينة. فهو يرى أن جلاء اللغة وظهورها في 
الأماكن العامة عامل مهم في إدراك الطبيعة اللغوية العرقية للمدينة» وقد انصب تركيز 
Tulp‏ على اللافتات المستعملة في طرق الحافلات والقطارات» حيث أظهرت نتائج 
الدراسة سيطرة الفرئسية غلل المشهد اللغوي للمدينة. 

علاوة على ذلك» يرى )2006 (Cenoz & Gorter,‏ أن دراسة المشهد اللغوي يمكن 
أن يقدم معلومات حول السياق اللغوي/ الاجتماعيء كما أن استعمال اللغات (أو 
اللهجات) المختلفة في اللافتات العامة يمكن مقارنته بالسياسة الرسمية وباستعمالاات 
اللغة | توضحها المسوح. إن دراسة المشهد اللغوي يمكن أن تقدم معلومات تتعلق 
بالفروق بين السياسات اللغوية الرسمية كا تعكسها اللافتات التنازلية مثل أسماء 
الشوارع وأساء المباني الحكومية» وأثر هذه السياسات في الأفراد كا تعكسها اللافتات 
التصاعدية مثل أسماء المحال التجارية والملصقات في الشوارع. وتبرز أهمية دراسات 
المشهد اللغوي على وجه الخصوص في السياقات ثنائية اللغة ومتعددة اللغات. 
أصول بحوث المشهد اللغوي 

تتسم أصول بحوث المشهد اللغوي بتقاطع العلوم واهتامها بالتعددية اللغوية» 


ما يجعلها تنسجم مع التحولات الحديثة في التفكير اللساني الاجتماعي. وتعود أصول 
بحوث المشهد اللغوي إلى علم اجتماع اللغة «sociology of language‏ خاصة جال 
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السياسة والتخطيط اللغوي language policy and planning‏ وليس ضمن علم 
السيميئيات semiotics‏ كما قد يظن البعض. فغالبية الدراسات الأولية التى تضمنت 
بيانات من المشهد ug px‏ كانت تر كر عل السياقات الى يؤدي فيها الاتصال اللغزي 
إل ضراعات ees‏ أو اجتماعية» مثل القدس )& Rosenbaum, Nadel, Cooper‏ 
(Fishman, 7‏ وبروكسل )1978 «Tulp,‏ مذكور في Mensel, Vandenbroucke‏ 
Rosenbaum, Nadel, Cooper & Fishman,) JS $ » .(& Blackwood, 2016‏ 
à (1977‏ دراستهم» التي تعتبر أول دراسة للغة المكتوبة في الفضاءات العامة» أن 
للسياسات اللغوية الرسمية UT‏ في المشهد اللغوي» فهناك سيطرة للغة الرسمية على 
حساب اللغات الأخرى. أما )1978 (Tulp,‏ فقد كان هيدف إلى قياس بروز وظهور 
لغتين رسميتين acl M‏ والفرنسية) على اللافتات التجارية في مناطق مختلفة من 
بروكسل» حيث لاحظ أن هناك فرقا بين المكانة الرسمية ثنائية اللغة للمدينة والوجود 
الفعلي oou‏ اللغتين في الشوارع» ما يشير إلى المكانة التي تتمتع بها الفرنسية على حساب 
الهولندية. وتعتر الدراسة التي قام مها )1997 (Landry & Bourhis,‏ تسیر في نفس 
الاتجاه» حيث درس الباحثان استعمال اللغة في الفضاءات العامة في مقاطعة كويبك 
بكنداء وقد فسرا نتيجة دراستهم| وفق منظور بقاء اللغة في السياقات ثنائية اللغة» وبشكل 
أكثر تحديدا ربط المشهد اللغوي بالأطر النظرية للبقاء اللغوي المرتبط بالأعراق. 

ويمكننا أن نستخلص نتيجتين مهمتين تتعلقان بتطور حقل المشهد اللغوي. أولا 
يبدو أن هذه الدراسات تعتبر المشهد اللغوي عنصرا لغويا/ اجتاعيا يختلف عن 
الأنواع الأخرى التي تمثل الاتصال اللغوي في السياقات المتعددة اللغات )& Landry‏ 
(Bourhis, 7‏ ومن ثم فهي تعد لظهور مجال بحثي جديد. ثانيا وصل الباحثون 
إلى نتيجة مفادها أن المشهد اللغوي لأي منطقة تتسم بالتعددية اللغوية والثقافية يقدم 
انطباعا جيدا للبقاء اللغوي المرتبط بالعرق للمجموعات اللغوية القائمة في تلك 
المنطقةء على اعتبار أن المشهد اللغوي يعتبر الوسم الأكثر ظهورا ووضوحا الذي يفرق 
بين من يدخل في المجموعة الباقية ومن يخرج منها. ولعل ما يدعم هاتين النتيجتين 
الاتفاق بأن استعال اللغة في المجتمعات مرتبط وبشكل حصري بمجموعات محددة 
من مستعملي اللغة» في حين أن بروز وظهور لغة بعينها هو مؤشر على بقاء هذه اللغة 
ومستعمليها. 
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إن تأثير النقطة الأخيرة كبير جداء خاصة في الموجة الأولى من دراسات المشهد 
اللغوي التي ظهرت قبل عقد من الزمن. ولعل أول محفز لتأسيس مجال في المشهد 
اللغوي هو نشر عدد خاص من ile‏ المجلة الدولية للتعددية اللغوية International‏ 
«Journal of Multilingualism‏ و التي طبعت kè‏ بعد في كتاب (Gorter, 2006b)‏ 
فالفصول الأربعة في هذا الكتاب تمثل المرحلة الأولى من بحوث المشهد اللغوي» فهى 
تشترك في Ub exul‏ المدخل الكمى التوزيعى «quantitative distributive approach‏ 
الذي يحتمد eam] e‏ اللافقات بمختلف أشكاطا في متطقة معيتة ومن cai e‏ 
ومقارنتها ببعضها بعضا. بعبارة أخرىء تعتبر نقطة الانطلاق في التحليل هي التوزيع 
الجغرافي ووجود العناصر اللغوية في المناطق الحدودية» حيث يعتبر وجود العناصر 
اللغوية مرتبط بالمكانة الاجتاعية والرسمية للغة (أو اللغات) وبمجتمع المتحدثين 
بها. فالمذهب التوزيعي في نظرهم يعطي انطباعا بالقوة والنفوذ الذي تتمتع به بعض 
الجماعات اللغوية استنادا إلى وجود أو غياب اللافتات في الفضاء العام. وهناك مطبوعة 
أخرى أسهمت في ميلاد هذا الحقل وهى أول دراسة متخصصة monograph‏ في 
المشهد اللغوي )2007 (Backhaus,‏ وقد اشتملت هذه الدراسة على عرض شامل 
للدراسات السابقة في حقل المشهد اللغويء إلى جانب أنها اشتملت على دراسة حالة 
مفصلة للمشهد اللغوي لمدينة طوكيوء Backhaus ob (e‏ قد طبق المذهب التوزيعي 
في هذه coal al‏ ما أهم الباحثين الآخرين على تطبيق نفس الطريقة. 

وقد أدى الانفجار البحثي في دراسات المشهد اللغوي منذ عام ۷١٠۲م‏ إلى تنوع 
كبير في مجالات البحوث» کا أدى هذا الانفجار البحثي إلى طرح تساؤلات تتعلق 
بالمنطلقات النظرية والمنهجية التى بنيت عليها الدراسات السابقة التى ذكرناها. وتعتبر 
الدراسات التي قام بتحريرها )2009 (Shohamy & Gorter,‏ ف هم الشواهد 
على هذا التطورء حيث قام الباحثون في هذه المجموعة من الفصول بمعالجة عرض 
اللوحات اللغوية في الفضاء العام من زوايا نظرية مختلفة» مع مناقشة كثير من القضايا 
المنهجية التي لا زالت حتى الآن محل نقاش. وقد بدأ الباحثون في هذا الوقت التقاط 
ade‏ من القضايا التق Je eum i‏ ابا o‏ سق انيد sz e A‏ إلى 
البحوث السابقة التي تعالج اللوحات المكتوبة في الفضاء العام من وجهات نظر تختلف 
عن وجهة النظر التوزيعية التي تحدثنا عنها سابقا. فقد تم في هذا النوع من البحوث 
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دمج رؤى مستقاة من السيميائيات (أي فحص اللوحات في مكانها فحصا دقيقا دون 
السعي إلى توزيعها)» وقد أدى هذا إلى طرح تساؤلات تتعلق بصنع اللوحة وقراءتها 
ووظيفتها والجوانب المادية فيها. ومن الإسهامات النظرية الرئيسية في حقل المشهد 
اللغوي ما قدمه )2003 ,5601105 & (Scollon‏ والمذهب المنسوب إليها المسمى 
caill‏ السيميائي / الجغرافي 5-95 حيث يو کد 5601101 و Scollon‏ أن فهم 
معاني اللوحات واللافتات يتطلب فهم موقعها الاجتماعي والثقافي» بعبارة أخرى e‏ 
المعنى الاجتماعي لموقع اللوحة والخطاب المتصل de‏ وهي فكرة أصبحت ذات تأثير 
كبير في غالبية البحوث المعاصرة في حقل المشهد اللغوي. وقد أدت كل هذه التطورات 
إلى تنوع وتعدد المذاهب التي ميزت جميع بحوث المشهد اللغوي التي أجريت بعد ذلك. 


القضايا الجوهرية في بحوث المشهد اللغوي 

با أن دراسات المشهد اللغوي أثبتت أنها Jle‏ مثمر ضمن اللسانيات الاجتاعية 
خلال العقد الماضي» فمن الطبيعي أن تكون كثيرا من قضايا اللسانيات الاجتاعية 
الجوهرية من الموضوعات التي قام الباحثون في حقل المشهد اللغوي بدراستها 
ومناقشتها (انظر على Gorter & Cenoz, 2008; Gorter, 2013; Jul de-‏ 
(Shohamy, 2‏ وسوف نستعرض في هذا المبحث عددا من القضايا التى تعكس 
at‏ اللغوية/ Sall ee I‏ الي نراجهها ق candle‏ تكس ذلك الور 
المتعدد الوجوه الذي تلعبه اللغة في المجتمع في عصر العولة. 

أو لا تعتبر التعددية اللغوية multilingualism‏ و col‏ اللغوي translingual‏ 
5 من أكثر الموضوعات التى لقيت اهتماما من الباحثين في حقل المشهد اللغوي» 
حيث انصب pleal‏ الباحثين على الاستعمالات المتعددة لخويا التي تحدث في الفضاءات 
العامة في المواقع والسياقات ذات الطبيعة المدنية أو القروية على حد سواء. وقد قدم 
(Gorter, 2006a)‏ بحوث المشهد اللغوي على أنها مذهب جديد في دراسة التعددية 
اللغوية» وطريقة مبتكرة في دراسة أحد هم القضايا التي انصب ele‏ المتخصصين في 
اللسانيات التطبيقية عليها. وقد استجاب الباحثون في حقل المشهد اللغوي لهذا النداء 
وقاموا منذ ذلك الحين بتوثيق الاستعمالات المتعددة اللغات من قبل الفاعلين المحليين 
في سياقات مختلفة حول العالم. وقد كانت التعددية اللغوية الاجتاعية» باعتبارها من 
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الخصائص الأساسية لحقل المشهد اللغوي» طاغية على أكثر البحوث والمطبوعات منذ 
أن قام (Gorter, 2006b)‏ بنشر كتابه. فالدراسات التي ركزت على تقصي التعددية 
اللغوية في مواقع جغرافية متعددة من زوايا نظرية ومنهجية مختلفة تمثل جزءا كبيرا من 
المطبوعات التى نشرت في ذلك الوقت (منها على سبيل المثال Shohamy & Gorter,‏ 
Shohamy, Ben-Rafal & Barni, 2010; Helot, Barni, Janssens &‏ ;2009 


(Bagna, 2012‏ ومن الرؤى الأساسية التي تبنتها هذه الدراسات أن اللغات التي 
يتحدث بها السكان المحليون قد لا تعكس بالضرورة ما نشاهده في المشهد اللغوي لأي 
منطقة» وإنما يعتبر المشهد اللغوي من إفرازات الصراع بين القوى المختلفة للسيطرة 
على المكان والملكية والشرعية والسياسات والإيديولوجياتء وبالتالي فهو (أي المشهد 
اللغوي) يجسد بناء الفضاء العام بناء رمزيا بالطريقة المحلية» وعليه ينبغي أن يفسر بهذه 
الطريقة )2012 (Shohamy,‏ 


علاوة على ذلك» يعتبر موضوع المزج اللغوي language mixing‏ في اللغة 
المحكية من الموضوعات التي لقيت bleal‏ كبيرا من الباحثين في الثنائية اللغوية ضمن 
اللسانيات الاجتاعية منذ TN‏ الميلادية» وقد أصبحت هذه الظاهرة بصيغتها 
المكتوبة من الموضوعات الرئيسية في دراسات المشهد اللغوي مؤخراء سواء أكان ذلك 
من ناحية وظيفية متحولة أم من ناحية لغوية بنائية. فمن زاوية وظيفية متحولة» قام 
(Kasanga, 2010)‏ بملاحظة exl.‏ اللغوي بين الفرنسية باعتبارها لغة التخاطب 
المحلية واللغة الإنجليزية باعتبارها لغة العولمة في المشهد اللغوي في جمهورية الكونغو. 
وقد Kasanga eU‏ بمناقشة أمثلة esl p‏ من اللوحات الثانية اللغة» بحيث تؤدي اللغة 
الفرنسية فيها وظيفة إخبارية من خلال نقل الرسالة المقصودة؛ في حين تلعب اللغة 
الإنجليزية دور تعزيز الهوية والزخرفة والإبقاء على الاسم التجاري للسلعة. وقد وجد 
(Androutsopoulos, 2010)‏ أيضا مزجا لغويا متحولا في المطبوعات الإعلانية في 
ألمانيا شبيه بها وجده Kasanga‏ حيث كانت اللغة الإنجليزية توضع فوق اللغة الألمانية 
بشكل أكثر وضوحا وبروزا في هذه المطبوعات. ويقترح )107 :2013 (Sebba,‏ في هذا 
الصدد طريقة لتحليل اللوحات واللافتات المتعددة اللغات وفقا للعلاقات التي تربط 
بين اللغة والمحتوى» بحيث يمكن أن يعرض المحتوى إما بشكل متكافئ أو بشكل 
مفصول أو بشكل متداخل. فالسياسة اللغوية في بروكسل» على سبيل «JUI‏ تفرض 


—30o0- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


ترجمة متكافئة بين الفرنسية وال هولندية في اللوحات الخاصة بأسماء الشوارع» في حين لا 
تفرض أي قيود على الاستعمالات اللغوية التجارية والخاصة. مما أدى إلى وجود فوضى 
في اللغات المستعملة في مثل هذه اللافتات. 5( قام )2004 (Reh,‏ بتقديم إطار مفصل 
لتحليل النقوش المتعددة اللغات» وذلك بالنظر إلى تنظيم المعلومات والترجمة. 

وهناك أشكال وصور من المزج اللغوي أكثر شدة من الصور السابقة» فقد قام 
(Huebner, 2006)‏ على سبيل «JUI‏ بإجراء مسح متعدد الطبقات على استعمال اللغة 
في اللوحات واللافتات في ٠١‏ حيا في بانكوك» وتمكن من توثيق صور متعددة من المزج 
اللغوي بين اللغة التايلندية والإنجليزية» وذلك من زاوية الاقتراض الدلالي وطريقة 
الكتابة والنطق والنحوء إلى درجة تجعل المرء قد يتحدث لغة إنجليزية EST,‏ تايلندية. 
من ناحية «s >Í‏ حاول )2009 (Stroud & Mpendukana,‏ الكشف عن علاقة 
المزج اللغوي على اللافتات بالطبقية الاجتماعية/ الاقتصادية في جنوب أفريقياء حيث 
وجد الباحثان أن استعمال اللغة في لوحات الإعلانات الشخصية في المناطق الغنية 
تختلف عن استعمال اللغة من قبل أصحاب المحال التجارية في المناطق الأقل ثراء. ففي 
المناطق الغنية يتم استعمال لغة إنجليزية رسمية مع بعض الاقتراض المحكم من اللغة 
الأفريقية» بالمقابل يتم استعمال لغة إنجليزية أقل معيارية في المناطق الأقل ثراء مع كثرة 
g‏ والتهجين بين اللغات. 

ثانيا يمثل موضوع السياسة اللغوية وما يتضمنه ذلك من صراعات لغوية أحد أهم 
القضايا التي انصب اهتمام الباحثين في حقل المشهد اللغوي عليها. لقد ذكرنا سابقا أن 
الاهتمام باستعمال اللغة في الفضاءات العامة الذي ظهر في بداية السبعينات الميلادية 
كان ضمن حقل السياسة والتخطيط اللغوي. إن تقاسم المناطق الحدودية من خلال 
استعمال اللغة في السياقات التي يحدث فيها صراع اجتماعي بين المجتمعات العرقية 
المختلفة يعتبر وسيلة لحل أو تخفيف الصراع والخلاف في هذه المجتمعات. فقد تم في 
بلجيكا مثلا إعداد سياسات لغوية شاملة خضعت لمراجعات كثيرة» وتم فرضها لحاية 
مكانة الفرنسية وال هولندية والمحافظة على استعالم|ا وظهورهما في الفضاء العام. ومنذ 
ذلك الحين» استمر موضوع السياسات اللغوية وما يصاحبها من جوانب إيديولوجية 
من الموضوعات الأساسية في دراسات المشهد اللغوي. ويميز (:2009 Backhaus,‏ 
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57) في هذا الصدد بين حالتين من السياسات X AUI‏ تقفان على طرفي نقيض d‏ 
النطاق الواسع لسياسات المشهد اللغوي القائمة حول العالم. ففي الطرف الأول من 
هذا النطاق نجد قانون (Bill 101) ٠١١‏ في مقاطعة كويبك الذي يحمي ظهور وبروز 
اقرا جم يالاات العامة سوا كانت ر ا ار بالمقابل» نجد 
أن السياسة اللغوية في slo‏ كيو مقصورة على بعض التوصيات والإرشادات التى LË‏ 
عل تبني اللغة اليابائية وهي ليست ملزمة من الناحية a gll‏ ويمكننا أن نلحظ أن 
غالية ge i xL c‏ الغا نهم بن هانق اا pil LU‏ اس 
لأي مدينة أو منطقة أو دولة 23 طبيعة استعمال اللغة على اللافتات ذات الصبغة 
الرسمية» في حين أن اللافتات التجارية والخاصة غير منضبطة. وقد لقي هذا التفريق 
بين التمثيل الرسمي وغير الرسمي bleal‏ من قبل الباحثين في حقل المشهد اللغوي. 
فقد قام )26 :1997 (Landry & Bourhis,‏ بالتفريق بين اللافتات التجارية الخاصة 
واللافتات الحكومية العامة» ويرى )10 :2006 (Ben-Rafal et al.‏ في هذا الصدد أن 
اللافتات الرسمية التنازلية تعكس الالتزام بالثقافة السائدة والمسيطرة» في حين تكون 
اللافتات الخاصة التصاعدية أكثر اتساقا مع استراتيجيات الأفراد» ما يعني أن الأول 
يعكس النفوذ الصريح» في حين يكون الثاني مؤشرا على التضامن AH‏ 

وعلى الرغم من أن كثيرا من دراسات المشهد اللغوي تتبنى هذا التقسيم الثنائي في 
تحليلاتها للممارسات المتعددة اللغات في الفضاءات العامة إلى حد كبير» فهناك أصوات 
ظهرت مؤخرا تنتقد هذا التقسيم الثنائي المباشرء وذلك لأن هذا التقسيم لا يراعي 
التعقيدات على الواقع ويهمل حالات يكون فيها شيء من التداخل بين الاستراتيجيات 
التصاعدية والتنازلية. وبناء على ذلك» يعيد )2010 (Kallen,‏ تعريف القوى التنازلية 
حيث يصفها leo‏ سلطات مدنية بهدف تخفيف الفروقات ضمن هذا المصطلح. كا 
يؤكد )46 :2012 (Lou,‏ أن الفروقات بين اللافتات الرسمية والتنازلية واللافتات 
غير الرسمية والتصاعدية cols‏ تتلاشى» فنفوذ الدولة غالبا ما يمتزج مع رغبات 
الشركات: وف الثىء dass‏ عل اللافتات الى ل coles a ME‏ التضاعدية» 
فكثير من الشركات العالمية الكبيرة» كا يشير إلى ذلك )250 :2009 (Pavlenko,‏ 
تسعى إلى الظهور بصورة معترف بها عالميا (اللافتات العالمية)» والشركات التجارية 
المحلية قد تحتاج إلى الالتزام بالسياسات المحلية» كا أن الأفراد قد يلجؤون إلى خيارات 
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وفقا لقدراتهم اللغوية والقدرات اللغوية للجمهور المستهدف. 

وخلاصة القول إن دراسات المشهد اللغوي تمثل قيمة كبيرة في مجال السياسة 
اللغوية )2015 (Shohamy,‏ فقد أثبتت أنها أداة مفيدة في مجال الإحياء اللغوي» وذلك 
من خلال توثيق التعددية اللغوية في سياقات اجتاعية معينة» وإبراز معنى النصب 
التذكارية» كا أنها أداة مفيدة في تقييم السياسات اللغوية المحلية وما قد تسببه من 
صراعات. علاوة على ذلك» فهي تلعب دورا مهما في تعزيز الوعي بالسياسات اللغوية 
وتشجيع المواطنين والمعنيين بالمشهد اللغوي على أن يكونوا من النشطاء الفاعلين في 
gl pa‏ الساسات Ap A‏ 

ثالثا: من الموضوعات الأساسية التي تتأثر بدراسات المشهد اللغوي لغات الأقليات 
languages‏ - فدراسات المشهد اللغوي تسهم في تطوير طرق جديدة في 
التفكير في موضوعات ها تاريخ طويل في بحوث اللغة والمجتمع مثل الاتصال اللغوي 
والصراع (Gorter, Marten & Van Mensel, 2012) cs‏ إن قيام الباحثين 
بفحص عينات وناذج مادية حسوسة من JUNI‏ اللغوي والصراع اللغوي الظاهرة 
في المشهد اللغوي قد يساعد الباحثين والمختصين في وصف تعقيدات الخطابات 
اللغوية والإيديولوجيات المرتبطة بعلاقات القوة ذات الصلة باللغات المجتمعية 
بطريقة ناقدة» وفي تجاوز بعض المنطلقات والفرضيات المتعلقة بسيطرة جماعات لغوية 
معينة» وهو ما يطغى على كثير من البحوث المتصلة بلغات الأقليات. فعلى سبيل المثال» 
يصف )2012 (Moriarty,‏ كيف أن المشهد اللغوي في مدينة أيرلندية سياحية يعكس 
الإيديولوجيات اللغوية المتعلقة باستعمال اللغة الأيرلندية والإنجليزية في هذه المدينة» 
ما يجعل المشهد اللغوي أداة لتقصي بناء الإيديولوجيات المتعلقة بلغات الأقليات. 

من ناحية es >i‏ يشير )2006 (Cenoz & Gorter,‏ إلى أن السياسات اللغوية القوية 
والنشطة تحمى اللغات المحلية للأقليات» كا أنها يمكن أن تؤثر في اللافتات التجارية» 
mo‏ خلال ملاحظاتهم أن هذا ينطبق على اللغة الباسكية في إقليم الباسكا 
بإسبانيا. ويشدد )2006 (Cenoz & Gorter,‏ على أن تأثير المشهد اللغوي مزدوج في 
هذا المجال» فهو يمثل من جهة أداة تقييم تعكس مدى دعم أو تمديد لغة من لغات 
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الأقليات في سياق ماء وهو من جهة أخرى وسيلة لحاية لغات الأقليات من خلال 
ضهان ظهور هذه اللغات في المشهد اللغوي» ومن ثم إحداث تغيير في السلوك اللغوي. 
والمسألة الأخيرة قضية جدلية» وذلك OY‏ ظهور لغة الأقليات في المشهد اللغوي يرتبط 
غالبا بعوامل اقتصادية ولا يعكس بالضرورة السلوك اللغوي الفعلي. وهو ما يؤكده 
(Hornsby, 2008)‏ الذي يشير إلى أن استعمال اللغة البريتانية على اللافتات في مقاطعة 
بريتانيا كان هيدف إلى جذب السياح الذين يبحثون عن أماكن بريتانية أصيلة. des‏ 
النقيض من ذلك» يرى )2012 (Salo,‏ أن الظهور العام للغات الأقليات قد يفتح 
مجالات جديدة هذه اللغات وقد يمنحها be‏ جديدة أيضاء وبالتالي يساعدها ذلك في 
مقاومة التهميش. 

رابعا: يعتبر موضوع المواقع التي تشغلها اللافتات واللوحات من الموضوعات 
الحديثة والمهمة في بحوث المشهد اللغوي» ويقصد بذلك مكان وضع اللافتات» وكيفية 
عرض اللغات والخطابات في اللافتات نفسهاء أي طريقة تصميم اللافتة نفسها. 
ويعود ele»‏ هذا ال ملوضوع إلى )2003 «Scollon & Scollon,‏ الذين طورا مفهوم 
السيميائية/ الجغرافية» ك| ذكرنا ذلك سابقا. ويشدد Scollon‏ و Scollon‏ على أن موقع 
اللافتات يؤثر في معنى اللافتة ووظيفتها وتفسيرهاء وبالتالي فإن الفضاء أو المكان من 
العوامل المهمة في العمليات السيميائية. وقد امتد تأثير المذهب الذي جاء به Scollon)‏ 
Scollon, 3‏ &( إلى بعض المتخصصين في اللسانيات الاجتاعية الذين شرعوا 
في دراسة الظواهر اللغوية/ الاجتاعية المصاحبة للعولمة» مع التركيز على العناصر 
والخصائص ASI‏ ومن ذلك ما eG‏ به )2010 (Blommaert,‏ الذي تبنى مذهبا 
جديدا يتسم بالنظر إلى اللغة على Ll‏ مصدر متحرك يحدث على مستويات متعددة» كل 
مستوى يتضمن تغيرات وتحولات في الوظيفة والبنية والمعنى. CS‏ أن استعمال اللغة 
في اللافتات يمكن تفسيره بواسطة مقياس علي في السياق المحلي» فقد أظهرت بعض 
الدراسات (منها على سبيل المثال 2014 (Lanza & Woldemariam,‏ كيف يمكن 
أن تكسب بعض اللافتات (L3‏ جديدة من خلال تفسيرات جديدة باستعمال مقاييس 


جديدة. 
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مناهج البحث في المشهد اللغوي 

نظرا لتعقيدات الظواهر اللغوية/ الاجتماعية التي تقع ضمن مظلة بحوث المشهد 
اللغوي بسبب ظواهر العولة والتنوع المفرط وزيادة التنقل» فقد تطورت المنهجيات 
البحثية المستعملة في دراسات المشهد اللغوي وأصبحت أكثر تعقيدا ومتعددة الوجوه 
ومتقاطعة العلوم. وتعتمد منهجيات البحث في دراسات المشهد اللغوي على تصوير 
اللافتات واللوحات في منطقة ماء ومن ثم ترميز هذه الصور وفقا لخصائص معينة» 
وأخيرا القيام بمقارنات إحصائية لاستخلاص نتائج تتعلق بالعلاقات بين الجماعات 
العرقية لغويا. وقد بدأت الدراسات الحديثة تستعمل المقابلة مع الفاعلين في المشهد 
اللغوي )2009 (Malinowski,‏ وينتقد )2009 (Spolsky,‏ الوضع الحالي لدراسات 
المشهد اللغوي من خلال ثلاث مسائل. أولا يرى أن نطاق هذا المجال لازال محدوداء 
حيث يرى أن هناك لافتات ولوحات أخرى مثل اللافتات غير اللفظية يجب أن تدخل 
ضمن المشهد اللغوي. ثانيا يرى أن كثيرا من الدراسات التي أجريت نادرا ما يتم معالحة 
الأسئلة المتعلقة بصاحب اللافتة: من نفذ اللافتة ولماذا؟ ثالثا يرى أنه من الصعب وضع 
حدود بين اللافتات التي يتم تضمينها في البحث وتلك التي تستثنى. 

وهناك عدة محاولاات لوضع نظريات ces‏ لبحوث المشهد اللغوي» U‏ يكشف 
الاختلاف بين العلماء في الوصول إلى نظرية موحدة )2009 (Shohamy & Gorter,‏ 
فعلى سبيل المثال» يدعم Coulmas‏ اتباع مذهبا تاريخيا في دراسة المشهد اللغوي» 
في حين يسعى cSpolsky‏ وهو من المؤسسين لبحوث المشهد اللغوي» إلى استعمال 
مذهب لغوي/ اجتماعي» الذي يسير Um‏ إلى جنب مع مذهب Ben-Rafael‏ 
الاجتماعى. بالمقابل» يستعمل Gorters Cenoz‏ مذهبا اقتصاديا في دراسة المشهد 
اللغوي. Huebner ul‏ فهو يعتمد على مفهوم إثنوقرافيا التواصل Ethnography of‏ 
Hymes- Communication‏ ويعتنق Hult‏ المذهب اللغوي البيئى» وهناك مجموعة 
من الباحثين» وعلى رأسهم Sloboda , Backhaus s Dal Negro‏ » يتبنون caill‏ 
الإيديولوجي. 

ولعل أول قضية تصادف الباحثين في حقل المشهد اللغوي تعريف الظاهرة المشاهدة» 
فهناك نقاش كبير بين المتخصصين في هذا الحقل حول طبيعة اللافتة أو اللوحة «Sign‏ 
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خاصة في السنوات الأولى التي شهدت إجراء دراسات معترف بها. ووفقا Landry)J‏ 
Bourhis, 1997: 5‏ &( هناك ستة أنواع من اللافتات» وهي: اللوحات في الشوارع 
العامة» ولوحات الإعلانات الشخصية» وأسماء الشوارع» وأسماء الأماكن» واللافتات 
الخاصة بالمحال التجارية» واللوحات العامة على المباني الحكومية. Ben-Rafael et) LÍ‏ 
(al. 2006: 14‏ فهو يعرف اللافتة بأنها أي لوحة أو إعلان داخل أو خارج مؤسسة عامة 
أو مؤسسة خاصة في موقع جغرافي معين. والواقع أن هذه الطريقة في تعريف الظاهرة 
يمثل الدراسات الأولى» فمع تكاثر وتطور بحوث المشهد اللغوي» لم يعد الباحثون 
ينشغلون كثيرا بوضع تعريف إجرائي لللافتة باعتبارها وحدة التحليل. ولكن عندما 
تكون وحدة التحليل مهمة في الدراسة» فإن الباحثون عادة ما يتبنون التعريف الذي 
جاء به )66 :2007 (Backhaus,‏ الذي يعرف الظاهرة بأنها أي قطعة تمثل نصا مكتوبا 
ضمن إطار مكاني محدد. 

وقد احتلت لافتات الشوارع» منذ دراسة )1991 (Spolsky & Cooper,‏ للمشهد 
ce XU‏ حيزا مهما في حقل المشهد اللغوي» ولا زالت أهميتها مستمرة باعتبارها أحد 
أهم cou‏ البحث في المشهد اللغوي )2015 (Amos,‏ لكن طبيعة وحدة التحليل 
في دراسات المشهد اللغوي تطورت كثيراء وأصبحت تضم عددا كبير من المتتجات 
التى يمكن مصادفتها في الفضاءات العامة» ومن هذه المنتجات القمصان القصيرة 
(Coupland, 2010(‏ وآلات الأختام )2012 (Van Mensel & Darquennes,‏ 
والعلب (2012 (Blackwood & Tufi,‏ ورايات و أعلام كرة القدم Siebetcheu,)‏ 
2016( والبطاقات البريدية )2010 (Jaworski,‏ والوشوم على الأجسام )& Peck‏ 
(Stroud, 2015‏ وقد كان التركيز في الدراسات الأولى على الأشياء الثابتة لا الأشياء 
التي يمكن أن تزول ae La‏ لكن بدأ اهتمام الدراسات المتأخرة ينصب على الأشياء 
التي يمكن أن تزول» بتأثير كل من )2010 (Kallen,‏ و )2010 (Sebba,‏ اللذين لفتا 
انتباه الباحثين إلى أهمية مثل هذه اللافتات في مساعدة الباحثين في المشهد اللغوي في 
الإجابة على بعض الأسئلة التي يطرحونهاء كما نبه بعض الباحثين (:2010 Hanauer,‏ 
(Pennycook, 2010‏ إلى أهمية النقوش على الجدران» لتصبح من مجالات البحث في 
حقل المشهد اللغوي. 
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من ناحية أخرى» هناك مذهبان يستعملان في تحليل البيانات في دراسات المشهد 
اللغوي» الأول الطريقة التنازلية/ التصاعدية «top-down/bottom-up.‏ والثاني 
الطريقة الرسمية/ غير الرسمية cofficial/non-official‏ وهما يعبران عن أهمية أدوار 
من يتحكم بالمشهد اللغوي )2009 (Malinowski,‏ وتشير الطريقة التنازلية إلى أبعاد 
المشهد اللغوي التي تستعملها وتعرضها المؤسسات» التي تعمل وفق السياسات 
العامة» دون أن يقصد بذلك السياسة والتخطيط اللغوي. بالمقابل» يتحكم الأفراد 
في المشهد اللغوي في الطريقة التصاعدية الذين يتمتعون بشىء من الاستقلالية ولكن 
ضوح ادود ار كناد uad i OL Odi‏ ا cass ig‏ 
في حين تقابل الطريقة التصاعدية الطريقة غير الرسمية. 

والواقع أن هناك اختلافات بين استعمالات اللافتات العامة في الشوارع من قبل 
السياقات التنازلية/ الرسمية واستعمالاتها من قبل السياقات التصاعدية/ غير الرسمية 
(Backhaus, 2006)‏ ويتصف السياق الأول بأنه أكثر انتظاماء ويعكس المارسات 
اللغوية للجاعة اللغوية المسيطرة في البلد» في حين يتصف السياق الثاني بأنه أقل 
انتظاماء ويعكس التضامن مع العرقيات الأخرى في المدن» التي غالبا ما تكون أقليات 
(Huebner, 2006)‏ 

ورغم ذلك» هناك انتقادات هذه التقسييات لأنها تبسط بشكل كبير العلاقات 
التي تربط بين مختلف الفاعلين في المشهد اللغوي. فهي توحي بوجود طبقيتين في كل 
مستوى هرمي» بحيث تساوي بين الشركات والمؤسسات الرئيسية والأفراد العاديين 
الذي يقومون بتعليق الملصقات في الأماكن العامة» وهما طرفي نقيض من الفاعلين 
الذين يمثلون الطريقة التصاعدية. فالشركات الرئيسية قد يكون ها من القوة والنفوذ 
ما يفوق المؤسسات الحكومية في هذا الجانب )2009 (Huebner,‏ مما يعكس تحول 
القوة والنفوذ من الحكومات إلى الشركات بتأثير العولمة. علاوة على ذلك» قد يخضع 
الفاعلين في الطريقة التصاعدية إلى قيود آخرى» خاصة من قبل الحكومات التي ترغب 
فق السطر نهل يعسن الأقليات una adi‏ ورمع قبل edo goi‏ سن oe‏ اة الف 
يرغبون في إظهار المدينة بمظهر معين. ومن الأمثلة على تلاشى الخطوط بين الفاعلين 
في المشهد اللخوي ما لا حظته )2010 (Lou,‏ المدينة الصينية في واشنطن» حيث 
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لاحظت انتشار النقوش الصينية على اللافتات التجارية» وسبب ذلك يعود إلى رغبة 
المؤسسات التجارية (غير الرسمية) وكذلك رغبة سلطات المدينة (رسمية) في المحافظة 
على الشخصية الصينية للمنطقة. 

وقد حدد )1991 (Spolsky & Cooper,‏ ثلاثة اعتبارات les‏ بالكتابة على 
اللافتات العامة في بعض اللغات» حيث يؤكدان أن اختيار اللغة (أو اللهجة) يعتمد 
على صاحب اللافتة agent‏ والجمهور المتلقي audiences‏ فاللافتة تكتب بلغة معروفة 
لصاحب اللافتة» ومفهومة من قبل المتلقي» ويمكن التعرف من خلاها على صاحب 
اللافتة» وقد كان للاعتبارين الثاني والثالث دور كبير في تطور دراسات المشهد اللغوي 
باعتباره مجالا بحثيا. ونظرا oM‏ الإعلانات من أكثر المجالات استعالا في المشهد 
اللغوي» فمن المهم أخذ المتلقي بالحسبان. ونظرا لتنوع وتعدد الجمهور المتلقي» فمن 
الصعب على صاحب اللافتة توقع كيف يمكن استقبال لافتاته ومدى تأثيرها في إيصال 
الرمالة اة 

إضافة إلى ذلك» تستعمل طرق أخرى في تحليل البيانات في دراسات المشهد اللغوي 
(Shohamy & Gorter, 2009)‏ ويوضح )2013 (Rogers & Schaenen,‏ على 
سبيل JUL‏ فائدة تحليل الخطاب الناقد في تنفيذ تحليل النصوص العامة تحليلا منتظماء 
وقدرته على كشف علاقات القوة والإيديولوجيات الموجودة في هذه النصوص. ويرى 
(Kamberelis & Dimitriadis, 2005)‏ أن تحليل الخطاب الناقد يتضمن أساليب في 
التحليل على ثلاث مستويات من تنظيم الخطاب: النص» والمارسات المتنقلة/ المتحولة» 
والمارسات الاجتاعية (انظر الفصل الثامن). والتحليل الناقد للنصوص يعطى 
اا ف ue‏ ك ا SINE‏ و لسعم d E‏ ال كا Kita‏ 
وذلك لتحديد كيف يصور النص الحقائق الاجتاعية على أنها طبيعية أو غير طبيعية» 
أو على lel‏ عادية أو غير عادية. وتحليل المارسات المتنقلة/ المتحولة يصف بالتفصيل 
عمليات الإنتاج والتوزيع والاستهلاك التي يتضمنها تداول النصوص» في حين أن 
تحليل المارسات الاجتاعية يتضمن وصف الظروف الممكنة التي تجعل فكرة بعينها أو 


خرات معينة قوية وشائعة عند عة اجتاعية معينة فى فترة زمنية معينة. 
deo dp e ge‏ معينه ي فيره رمنيه معي 
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ومن المذاهب التي يمكن استعمالها أيضا في تحليل البيانات بحوث المشهد اللغوي علم 
اللغة الوظيفى النظامي» فهو يفسر استعمالات اللغة والتفاوت اللغوي وفقا للخيارات 
التواصلية التى يختارها مستعمل اللغة لتحقيق مختلف الوظائف اللغوية Halliday,)‏ 
sat; (1978‏ هلم اللخ الوظيفي النظامي على أن النصوص يتم إنتاجها في سياق 
اجتماعي ماء وأن إنتاج النصوص يختلف ويتفاوت وفقا لاختلاف البنى والعمليات 
في النظام الاجتماعي. ومن الجوانب المهمة في علم اللغة الوظيفي النظامي أنه يسعى 
إلى الكشف عن الكيفية التي تعمل بها BEYI‏ النصية وأدوات التماسك لتوحيد أجزاء 
النص حتى يصبح rales‏ متلاحما. وعند تطبيق علم اللغة الوظيفي النظامي على 
المشهد اللغخوي» يمكننا تقصي الطرق التي يكون فيها الضرب اللغوي مناسبا للموقف 
all ca palle VI‏ ب ce SAI‏ يريظ ال أا ec iS) «e OUS‏ أ دري 


أو مسموع) بسياقه. 


توظيف المشهد اللغوي في التعليم 

هناك coole‏ قوية لاستعمال المشهد اللغوي أداة تعليمية في السياقات المتعددة 
لغويا وثقافيا )2009 (Shohamy & Waksman,‏ فاستعال المشهد اللغوي مصدرا 
في التدريس يمثل اعترافا بالسياق الاجتاعي في تعليم اللغة وتعلمها peel o‏ ويزود 
المتخصصين في التعليم بفرص كثيرة لخلق خبرات هادفة للطلاب. ونظرا OM‏ المشهد 
اللغوي يضم نصوصا متنوعة في صيغ وأشكال مختلفة» فإن دراسة الجوانب اللغوية لما 
يحيط ببذه النصوص من بيئات يعطي الطلاب فرصة لتطوير معارفهم المتعلقة بالأنواع 
الكلامية genres‏ ومدى مناسبة استعمال اللغة في النشاطات الاجتاعية المختلفة. وبناء 
على طبيعة المشروعات الصفية المستعملة» يسنح للمعلم فرص لتبني ثقافة الاستعلام 
والابتكار في السياقات التدريسية» بحيث تنافس اللغات المحلية اللغات العالمية مثل 
الإنجليزية. 

علاوة على ذلك» عندما نستعمل المشهد اللغوي مصدرا من مصادر التدريس» 
ينمو وعي الطلاب بالدور الذي تلعبه مختلف اللغات أو اللهجات في شبكة التواصل 
الاجتماعية في مجتمعاتهم )2010 (Sayer,‏ كما يتعلم الطلاب تحليل المعلومات المستقاة 
من مصادر مختلفة تحليلا ناقداء وهي مهارة مهمة في هذا العصر الذي تنتشر فيه 
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المعلومات في الإنترنت ويستعملها عدد كبير من الناس )2011 (Mills,‏ وقد قام 
(Hewitt-Bradshaw, 2014)‏ بمناقشة LAS‏ توظيف نصوص المشهد اللغوي في 
الفصول التعليمية» وفي تصميم مصادر تعليمية في اللغة وتدريس التدارس اللغوي» 
حيث حاول استكشاف كيف يمكن توظيف النصوص العامة المستعملة خارج المدرسة 
في السياقات المدرسية» وذلك بهدف تطوير الوعي اللغوي الناقد عند الطلاب» وتعزيز 
LUSI‏ التواصلية لدمهم. ويرى Hewitt-Bradshaw‏ أن استعمال اللغة المستعملة في 
البيئة في تعليم اللغة والتدارس اللغوي يزيد من دافعية الطلاب وحماسهم. 

إن استعمال المشهد اللغوي أداة تعليمية يجعل الطلاب يندمجون في نشاطات أصيلة 
في التدارس اللغوي تتجاوز حدود الفصول الدراسية والمدارس» وبالتالي تربط حياة 
الطلاب المدرسية بمجتمعاتهم )2014 (Hewitt-Bradshaw,‏ إن هذا الاندماج مع 
النصوص ذات الصلة بالمجتمع يشجع الطلاب على فهم تطورهم في التدارس اللغوي 
في سياق اجتماعي أوسع. وبالتالي يعتبر هذا النشاط من نشاطات تمكين الطلاب الذين 
لا تستعمل لغتهم الأولى في المدرسة ولا تظهر في النصوص التي تستعمل في الدروس. 
إضافة إلى ذلك» استعمال النصوص المستقاة من البيئة في المدارس يساعد في زيادة فاعلية 
البرامج المادفة إلى تحسين مستويات التدارس اللغوي على مستوى الدول» وذلك OM‏ 
كثيرا من هذه البرامج لا تفي بحاجات جميع الطلاب» بسبب أن المواد التعليمية التي 
تستعمل تقتصر على الكتب الدراسية التي غالبا ما تتجاهل خلفيات بعض الطلاب 
ولغاتهم وخبراتهم وثقافاتهم. 

إضافة إلى ذلك» ترتبط اللغة ارتباطا وثيقا بالثقافة وتؤدي وظيفتها باعتبارها رمزا 
للهوية الوطنية )2009 (Curtin,‏ إن كثيرا من النصوص في المشهد اللغوي هي نصوص 
تمثل الهوية» ما يزود الطلاب بمصادر من المعارف المتعلقة بالذات والمجتمع» ومن ثم 
فهي تزود المعلمين بفرص لإدماج الطلاب في نشاطات تسمح هم بقراءة النصوص 
التي تمثل المجتمع وفهمها وتحليلهاء ومن ثم مساءلة هذه النصوص بطرق ذات صبغة 
اجتماعية. وبهذا المعنى» يمكننا اعتبار المشهد اللغوي من استعمالات اللغة التي تمثل 
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الحويات الفردية والجماعية والوطنية. فالطلاب سوف يتعلمون» من خلال دراسة المشهد 
اللغوي المحيط بہم» كيف يفهمون تاريخهم وثقافتهم. ويؤكد )2009 (Dagenais et al.‏ 
في هذا الصدد أن اتصال الأطفال بالمشهد اللغوي يمكن أن يسهم في بناء هوياتهم» فعندما 
يلاحظ الأطفال وجود أو غياب لغاتهم يومياء فإن تمثيلهم الاجتماعي ووعيهم اللغوي 
يمكن أن يفسر من خلال فحص المشهد اللغوي المحيط بهم. حيث يشدد Dagenais)‏ 
(et al. 2009‏ على أن لفت انتباه الأطفال للطبيعة غير المحايدة للغة المكتوبة مفيد هم 
فهو يسهم في زيادة وعيهم ce XI‏ ما يجعلهم أكثر يقظة تجاه ختلف اللغات. ويدعم 
هذه الفكرة أيضا )2009 (Shohamy & Waksman,‏ الذين يدعوان إلى جعل المشهد 
اللغوي من مكونات المنهج الدراسي» لآنه يكشف عن معان ثقافية مختلفة. 

كما يساعد توظيف المشهد اللغوي في تعليم اللغة في رفع الوعي بصيغ اللغة وتراكيبها 
ووظائفهاء وهو مهم جدا خاصة في سياقات التعلم اللغوي التي تكون فيها مرتبطة 
تاريخيا ببعضها بعضاء رغم أنها قد لا تتساوى في المكانة. ومفهوم الوعي اللغوي تطور 
كثيرا حتى أصبح يضم جوانب مختلفة من الوعي اللغوي: جوانب لغوية ولغوية/ 
اجتماعية وأسلوبية )2010 (Bryan,‏ إن مناهج تعليم اللغة التي تسعى إلى تعزيز الوعي 
اللغوي تساعد المعلمين في تجاوز اللغات المستعملة في المدارس والاعتراف بلغات 
الأقليات وترفع من مستوى الوعي بالتنوع اللغوي )2009 (Dagenais et al.,‏ كما 


وفائدتها في تأدية بعض الوظائف التواصلية. وعند تبني مذهب ناقد في الوعي اللغوي» 


OD‏ الطلاب سوف يطورون كفايتهم في القراءة بدرجة تسمح هم بالكشف عن 
الإيديولوجيات التي تحويها النصوص التي يواجهونها في المشهد اللغوي. 
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خاتمة الفصل 

موضوع هذا الفصل هو المشهد اللغوي الذي أصبح من المجالات البحثية الحيوية في 
اللسانيات التطبيقية» والمشهد اللغوي هو المظاهر اللغوية التي تسم الفضاءات العامة 
عل ob‏ نطاق هذا المجال توسع ليشمل الفضاءات الافتراضية والمتحركة مثل الإنترنت. 
وقد ناقشنا في هذا الفصل مفهوم المشهد اللغوي وأهميته في الدراسات اللغوية الحديثة 
لأنه يعكس السياسات اللغوية والتعددية اللغوية والإيديولوجيات اللغوية وغيرها من 
الظواهر اللغوية الحديثة التي أصبحت عط اهتمام الباحثين المتخصصين في اللسانيات 
الاجتاعية. وقد ناقشنا أيضا توظيف المشهد اللغوي في تعليم اللغة والتدارس اللغوي 
باعتباره أداة تعليمية مفيدة في رفع وعي الطلاب بوظيفة اللغة في المجتمع وعلاقتها 
با لهويات الفردية والجاعية ودورها في تصوير النزاعات اللغوية. 
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مقدمة الفصل 

يعتبر الخطاب الصفي Classroom Discourse‏ من مجالات اللسانيات التطبيقية 
التي بدأ الاهتمام يزداد بها في السنوات الأخيرة» حيث صدر عام ١٠١٠م ile Jl‏ 
متخصصة بالخطاب الصفي باسم «Classroom Discourse‏ وهي أول ile‏ دولية 
تحمل اسم الخطاب الصفي وتعنى بالتفاعل المحكي spoken interaction‏ في 
السياقات التعليمية» وتعتبر منتدى دوليا للنقاشات الناقدة للدراسات ذات الصلة 
بالخطاب الصفي. ويقصد بالخطاب الصفي في اللسانيات التطبيقية اللغة المستخدمة 
في الفصول الدراسية أيا كانت المادة المدرسة» فهناك دراسات تعنى بالخطاب الصفي في 
تدريس الرياضيات والعلوم والتاريخ والعلوم الاجتاعية» إلى جانب الخطاب الصفي 
في فصول تعليم اللغة الثانية. والخطاب الصفي يشمل اللغة المكتوبة والمحكية؛ علا 
بأننا سوف نركز في هذا الفصل على الخطاب الصفي الشفهي» وذلك من خلال مناقشة 
أهمية الخطاب الصفي وطبيعته» ووظيفته في تحسين المارسات الصفية وفي التنمية المهنية 
للمعلمين, على أن نختم هذا الفصل باستعراض طرق تحليل الخطاب الصفي. 
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i‏ المخطاب الصفى 

تكمن أهمية الخطاب الصفي في الدور الكبير الذي تلعبه اللغة في عملية التعلم» 
فدراسة اللغة والتفاغل اللغوئ في السياقات التعليمية يكشف كثيرا من أسراز عملي 
التدريس والتعلم. ويعتبر التفاعل اللفظي بين المعلم والطالب وبين الطلاب أنفسهم 
من الوسائل الرئيسية à‏ بناء المعنى Mercer, 2010; Oliveira, 2010; Webb,)‏ 
2009( فلاستعمال اللغة مضامين مهمة في عمليات التعلم الطلابي والنواتج التعلمية 
(s‏ الاندماج النشط» 5 3( الدافعية التعلمية Sierens, Vansteenkiste, Goosens,)‏ 
(Soenens & Dochy, 2009‏ 


علاوة على ذلك» يعتبر الكلام عنصرا محوريا لكل شيء يتم داخل الصف. فمن 
خلال الكلام يقوم المعلم بعمله» حيث تشرح المفاهيم وتُعرض el!‏ وتُطرح 
الأسئلة» ويقوم الطالب كذلك بإبراز ما تعلمه» فكل النشاطات التي تتم داخل الصف 
تتضمن شيئا من الكلام» رغم أن تفشي الكلام في كل مكان في الصف يجعل إثبات 
az‏ شيا صعبا )2011 (Lefstein & Snell,‏ ويشدد )57 :1978 à (Vygotsky,‏ 
هذا الصدد على أهمية التفاعل ree YI‏ تطور الإنسان» فهو يؤكد على أن التفكير 
يحدث في التفاعل الاجتماعيء فاللغة تعتبر مصدرا إدراكياء فمن خلال التعرض للغة 
واستع الها يصبح الفرد متحدثا طلقا في تلك اللغة» قادرا على فهم واستعمال مفاهيمها 
وتعبيراتها الأساسية )1990 (Lemke,‏ ك| يتعرض المشاركون في الحدث الكلامي إلى 
أصوات ورؤى متعددة إما أن توسع مداركهم ورؤاهم حول العالم أو تشكل تحديا 
لرؤاهم. إضافة إلى ذلك» تتحول أنماط التفاعل الاعتيادية» مثل إعطاء جميع المشاركين 
في الحدث الفرصة للتعبير عن وجهات نظرهم» وطلب وتقديم التبريرات والمسوغات» 
وطرح الأسئلة حول الفرضيات» وتوضيح المفاهيم» إلى طرق اعتيادية في التفكير. 

إضافة إلى ذلك تلعب اللغة دورا أساسيا في تعلم المفاهيم المعقدة مثل الرياضيات» 
حيث يشدد المجلس الوطنى لمعلمى الرياضيات في الولايات المتحدة National)‏ 
(Council of Teachers of Mathematics, 2000‏ على أهمية الخطاب الرياضى 
mathematical discourse‏ ودوره في التحصيل الطلابي في مادة الرياضيات. ويقصد 
باللغة في السياقات الرياضية المفردات المستعملة في تعريف المصطلحات والمفاهيم 
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الرياضية )2007 (Kotsopoulos,‏ إلى جانب المفردات الأخرى التي تستعمل في شرح 
المفاهيم والمسائل الرياضية» والخصائص الأخرى التي يتسم بها الخطاب الرياضي 
القائم على استيعاب المفاهيم ومناقشتها وصياغة المشكلات الرياضية وحلها وصياغة 
الأفكار المنطقية والتأملات والتعليلات والشروحات. 


من ناحية أخرى» كان لبحوث الخطاب الصفي تاريخ طويل في اللسانيات 
واللسانيات التطبيقية والتعليم» وذلك بسبب أن عملية التواصل من العوامل المحورية 
à‏ السياقات التعليمية );2004 Allwright, 1988; Cazden, 1988; Seedhouse,‏ 
(Walsh, 2006b‏ ومع أن هذا ينطبق على أي سياق صفي» إلا أن اللغة في فصول 
تعليم اللغة الثانية ها حالة خاصة فريدة من نوعهاء فاللغة فيها تمثل الغاية والوسيلة 
(Walsh, 2006b)‏ ولقد أسهمت دراسات الخطاب الصفي في إلقاء الضوء على عدد 
من الظواهر الصفية المعقدة ومن ثم في فهمهاء ومن ذلك سلوك المتعلم والانضباط 
الصفي» ودمج المتعلمين وما يتصل بذلك من قضايا الاحتواء والإقصاء» ووظيفة اللغة 
في تطوير المهارات الإدراكية عند الطلاب» والاعتاد والتبعية المتبادلة بين الخصائص 
اللغوية والتفاعلية في الخطاب المحكي» وآهمية التقنية في التعليم. 
طبيعة الخطاب الصفي 

يمثل الخطاب الصفي النظام التواصلي communication system‏ في الصف 
 (Cazden, 1988)‏ وكلمة خطاب تعني أكثر من جرد الكلام» فهي تشمل أي استعمال 
ذو معنى للغة إلى جانب olele Y‏ التواصلية )1999 (Ge,‏ والخطاب الصفى» مثله في 
ee o‏ أى قوعي ااب لبس خارة LG bU T sel do‏ 
بحيث يجتمع المشاركون ني الحدث لإتمام هذا النشاط. ولذا فهو يؤدي وظيفته ضمن 
إطار من النشاط الاجتماعى الأشمل )1994 (Wertsch,‏ ويشكل الخطاب الصفى 
أحد مظاهر التعلم «icai‏ فهناك مظاهر أخرى مثل الكتابة والقراءة والرسم التي 
تستعمل لتحقيق أهداف النشاطات الصفية. ومن هنا يحدث الخطاب المحكى متوازيا 
مع الأشكال الأخرى من النشاط السيميائي في تحويل المهمات إلى إجراءات gai‏ هذه 
النشاطات» وعليه يتكامل الخطاب الصفي مع هذه الأشكال السيميائية الأخرى. 


-/ا/لاا- 
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وعلى الرغم من صعوبة الوصول إلى تعميمات تنطبق على الخطاب الصفي slu‏ 
وذلك لاختلاف الثقافات والسياقات المدرسية )2001 «Alexander,‏ فالمدارس 
والمعلمون والطلاب يتفاوتون حسب السياقات» كما أن آناط الكلام في نفس الصف 
خلال العقود الثلاثة الأخيرة في المدارس الأمريكية GUI‏ في نماط الكلام في التدريس 
الجماعى Edwards & Westgate, 1994; Galton, Hargreaves, Comber,)‏ 
Wall & Pell, 1999; Smith, Hardman, Wall & Mroz, 2004‏ ). فالمعلمون 
يسيطرون على الخطاب Aal‏ ويتكلمون غالبية الوقت» ويتحكمون wle pò AL‏ 
وتوزيع الأدوار الكلامية» ويحكمون على مدى قبول إسهامات الطلاب» ويضبطون 
السلوكيات غير المناسبة. في المقابلء يتحدث الطلاب بنسبة أقل بكثير من المعلم» ولمدد 
أقصرء وني غالب الحالات هم يستجيبون لما يطرحه المعلم. ويغلب على الخطاب الصفي 
الجماعي whole classroom discourse‏ شيوع البنية الثلاثية المكونة من الاستهلال ثم 
الاستجابة ثم التقييم OARE)‏ فالمعلم يستهل ال موضوع عن طريق طرح أسئلة مقيدة 
قابلة للتنبؤ هدفها اختبار قدرة الطلاب على استدعاء المعلومات المقدمة مسبقاء ثم 
يستجيب الطللاب من خلال تقديم إجابات ختصرة» ثم يقوم المعلم بتقييم إجابات 
الطلاب مع إطراء الإجابات الصحيحة أو انتقاد وتقريع الإجابات الخاطئة. وهناك 
بعض الباحثين يرون أن البنية الثلاثية المكونة من الاستهلال ثم الاستجابة ثم التغذية 
الراجعة ORE)‏ أكثر ملاءمة ومرونة من البنية الأولى لأا تعكس الوظائف المتعددة 
للدور الثالث )1993 (Wells,‏ 

من ناحية آخرى» أظهرت بعض الدراسات أن من خصائص الخطاب الصفي شيوع 
الأسئلة المقيدة «closed questions‏ فنسبتها أعلى بكثير من نسبة الأسئلة غير المقيدة 
open questions‏ في خطاب المعلم» فعلى سبيل المثال أظهر ت نتائج الدراسة التي قام 
à (Galton, Hargreaves, Comber, Wall & Pell, 1999) t‏ فصول تعليم اللغة 
الإنجليزية أن حوالي Te‏ من أسئلة المعلمين هي أسئلة مقيدة» فهي إما أنها تطلب إجابة 


.Evaluation ; Response ; Initiative.) هى اختصار‎ IRE البنية الثلاثية‎ -١ 
.Feedback ; Response ; Initiative.) هی اختصار‎ IRF البنية الثلاثية‎ - Y 
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تتعلق بحقيقة علمية أو أنها تطلب حل صحيح لمشكلة» في حين أن نسبة الأسئلة غير 
المقيدة لم تتجاوز /.٠١‏ أما بقية الأسئلة CAY e)‏ فتتصل بمتابعة أداء الطلاب للمهمات 
والروتين الصفي. وقد أظهرت دراسات أخرى أجريت في سياقات أخرى نتائج مشابهة 
هذه النتائج )1995 .(Galton, Croll & Simon, 1980, Alexander,‏ 

وقد تعرضت هذه الظاهرة المتمثلة في ارتفاع نسبة الأسئلة المقيدة وشيوع البنية 
الثلاثية في الخطاب الصفي إلى انتقادات واسعة Le‏ تعوق التفكير الاستقلالي لدى 
الطلاب» وبالتالي تؤثر سلبا في تعلمهم )2011 (Lefstein & Snell,‏ أولا هذه البنية 
الثلاثية تضع المعلم في موقع المصدر الشرعي الوحيد للمعرفة» في حين يتمثل دور 
الطالب في استدعاء المعلومات التي أخبر مها من قبل. ثانيا ينتج عن هذه البنية الثلاثية 
درس غير مترابط» فالمعلم ينتقل من موضوع إلى آخر دون وجود تسلسل واضح من 
التفكير والتعليل. JU‏ في الحالات التي ينهمك الصف في نشاطات إدراكية معقدة (مثل 
شرح المفاهيم وربطها ببعضها (Lan‏ يكون المعلم هو من يقوم بغالبية العمل. علاوة 
على ets‏ يجب أن يكون لدى الطلاب» ضمن هذه البنية الخطابية التي يتحكم بها 
المعلم» استراتيجيات ومهارات تمكنهم من أداء ما يطلب منهم على نحو متقن. ET‏ 
(Mehan, 1979)‏ في هذا الصدد إلى أن الحكم على صحة ما يفعله الطالب داخل الصف 
يتطلب من الطالب الاستجابة لطلب المعلم استجابة لا يكفي أن تكون صحيحة. Uly‏ 
يجب أن تكون ضمن الزمن الصحيح مع مراعاة الأعراف التواصلية في الصف وإلا 
قد يتم تجاهل استجابة الطالب أو عدم الاعتراف بها. إضافة إلى معرفة زمن الاستجابة 
وكيفيتهاء يجب على الطالب فهم نوع السؤال الذي يطرحه المعلم عندما يستهل المحادثة. 

وهناك خصائص أخرى أكثر تعقيدا يتصف بها الخطاب الصفي. أولا يرتبط 
الخطاب الصفى ارتباطا وثيقا بالنشاطات الصفية التى تنفذ داخل الصف Wells,)‏ 
2001( وتتفاوت العلاقة بين coll‏ وهدف النشاط» ففي بعض الحالات يتشكل 
هدف النشاط ويتحقق من خلال الخطاب» وفي حالات أخرى يمثل النشاط موضوع 
ا لخطاب» وهناك حالات يتم الخطاب بالتزامن مع النشاطات غير اللفظية التي تشكل 
حور الاهتمام. ورغم eS‏ يمكن في جميع الحالات أن يلعب الخطاب دورا أسمى في 
مناقشة هدف النشاط وفي مراقبة الوصول إلى هدف النشاط وتقييم ذلك. 
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ثانيا من سمات الخطاب الصفي أنه خطاب تعاوني تشاركي إلى حد كبير Wells)‏ 
2001( ففاعلية إسهامات الأفر و على مدى ترابط هذه DENS‏ مع تفسيرات 
المشاركين للموقف. o‏ في ذلك النشاط الذي ينهمكون فيه جميعا والإسهامات الخطابية 
السابقة» دون أن يعني ذلك انسجاما في الأهداف أو التفسيرات. بعبارة أخرى» على 
الرغم من أن الاتفاق بين الأشخاص هو هدف التفاعل» فهو ليس شرطا مسبقا للتعاون» 
فبدون وجود بعض التفاوت والاختلاف قد لا يكون هناك زيادة في فهم الأفراد أو الفهم 
المشترك )1996 (Matusov,‏ وقد يكون في الكلام المتعدد الأطراف» خاصة عندما يكون 
هناك تفاوت في المكانة التي يحتلها المشاركون أو النفوذ الذي يتمتع به المشاركون» أغراض 
متعددة» بعضها غير منسجم مع البعض الآخر. علاوة على ذلك» من المتوقع أن تتأثر 
تفسيرات المشاركين في الخطاب لمعاني الآخرين بمنطلقاتهم وخبراتهم ومعارفهم السابقة. 

ثالثا يعتبر الخطاب شيئا حادثا وطارئا ويبنى بشكل شاملء فنظرا لأن الخطاب يبنى 
تدريجيا بواسطة عدة مشاركين» فمعناه وبناؤه يتجدد ويتغير باستمرار )2001 (Wells,‏ 
فكل دور كلامي يأخذ بالحسبان ما يسبقه» کا أنه يء GU U‏ بعده. وليس هناك أي دور 
كلامي يمكن أن يتحكم تحكا تاما با بأتي بعده» فأهمية أي دور كلامي تعتمد على كيفية 
توظيفه في الأدوار الكلامية اللاحقة. وليس معنى ذلك أنه لا يوجد في الخطاب أبنية 
تنظيمية أكبر من ذلك» إذ يمكن أن ينظر للخطاب على أنه يتكون من مقاطع تتفاوت 
طولا وقصراء كل واحد منها يعتمد في بنائه على النمط التنظيمي العام للأجزاء المكونة 
للخطاب» والتى تمثل طرقا مقبولة ثقافيا في تنفيذ المهمات أو النشاطات Bakhtin,)‏ 
e öl .(1986‏ دور كلامي فعال يعتمد على إدراك النوع الكلامي genre‏ الذي 
يتم بناؤه وتقديم إسهامات تُفسر من قبل المشاركين في الحدث بأنها مناسبة للسياق 
الذي قدمت فيه. من ناحية أخرىء تعتمد درجة القيود المفروضة على الدور الكلامي 
الذي يمكن القيام به في الأدوار المتعاقبة» ومن ثم مدى إمكانية التنبؤ بالبنية الكبرى 
للخطاب» على طبيعة النشاط» ومدى وجود نوع كلامي مرتبط بهذا النشاط» ودرجة 
وجود مشارك يتحكم بالطريقة التي يتطور بها الخطاب )2001 (Wells,‏ فعلى سبيل 
المثال» ينتظم الخطاب الإلقائي ا موجه من قبل المعلم للفصل ككل بطريقة هرمية تتابعية 
وفقا لمبدأ أن كل دور كلامي يكتمل قبل أن يبدأ الدور الكلامي الذي يليه» بحيث 
يكون المعلم هو من يستهل كل دور كلامي وينهيه» وهو من يحدد من يشارك ويحدد 
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طبيعة الإسهامات المقبولة. أما في المواقف الأقل قيودا التي يكون فيها شيئا من المساواة 
بين المشار كين» فالتنظيم التتابعي يخضع للتفاوض والمناقشة وقد يواجه أحيانا بالرفض. 
علاوة على ذلك» قد يكون هناك أكثر من شخص يتحدث في نفس الوقت وقد يكون 
هناك أكثر من حادثة تجري بشكل متزامن ضمن نفس المجموعة. 

أما المعاني التي تُصنع في الخطاب» فهي (Glo‏ تكون متموضعة وفقا للنشاط الذي 
تحدث فيه وللنقطة التي يتم الوصول إليها في النشاط. إن الأدوار الخطابية لا يمكن أن 
ينظر إليها على أا تعبيرات مفصولة عن السياق تعبر عن قناعات المتحدث وتوجهاته. 
1o‏ هي إسهامات استراتيجية مصممة لدفع الخطاب قدما نحو تحقيق ال هدف المحدد من 
قبل المتحدثء والذي قد يختلف عن ال هدف المحدد من قبل المشاركين الآخرين Wells,)‏ 
2001( كا يتأثر المعنى بشكل كبير بالروابط التي يصنعها المشاركون مع الخبرات 
ذات الصلة سواء أكانت خبرات شخصية أم جماعية. وتظهر هذه في عدة مقاييس 
زمنية: ضمن النشاط/ الخطاب الحالي» وضمن الخبرة الفردية والجاعية للمشاركين 
في نشاطات مشابهة في المجتمع» وضمن تاريخ النشاط في الثقافة بشكل ele‏ وترتبط 
بعض هذه الروابط بمحتوى النشاط» في حين ترتبط روابط أخرى بالقواعد الإجرائية 
للمشاركين )1987 (Edwards & Mercer,‏ کا يتم صنع روابط بالنصوص الأخرى 
المحكية والمكتوبة» وبالمعلومات التي تحويهاء وبالاستجابات التي تثيرها. ويطلق على 
هذه الأنواع المختلفة من الروابط ا ce‏ ا صتع المحنى 
التشار كي العلاقات البيننصية (Lemke, 1994) intertextual relations‏ 

ومن خصائص الخطاب أيضا أنه يجري تزامنيا في أبعاد متعددة من المعنى Wells,)‏ 
2001( فالمشاركة في الخطاب تتضمن الفرد ككل جسمه وقلبه alis y‏ فالأدوار في 
الخطاب لا تشير إلى العالم والنظريات المتصلة به فحسبء وإنا تعبر أيضا عن اندماج 
المتحدث في هذا المحتوى وتوجهاته نحوه» إلى جانب تبني توجهات نحو المشاركين 
الآخرين فيا يتعلق بالمحتوى والاندماج. كا أن الأدوار يتم تشكيلها استراتيجيا 
لتناسب أو تملا فراغا حددا بحيث يتم وضعها في الخطاب الذي يتطور وينمو. إن هذه 
الشبكة المعقدة من المعنى لا تدرك من الناحية الدلالية/ النحوية إلا جزئياء رغم أنها 
تعتبر الوسيلة السيميائية الوحيدة التي تكشف في النص المكتوب. ومن الوسائل المهمة 
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الأخرى مختلف أنواع التنغيم والتوقفات والإشارات» إلى جانب التوجه الفضائي أو 
المكاني تجاه الناس والأشياء التي يتضمنها النشاط. 

أخيراء يرى )4 :2011 (Walsh,‏ أن هناك أربع خصائص أساسية للخطاب الصفي» 
خاصة في فصول تعليم اللغة الثانية. أو لا التحكم بالتفاعل :control of interaction‏ 
إن أحد أهم خصائص أي صف دراسي أن أدوار المشاركين ليست متساوية» فهي 
غير متاثلة. وهذا ينطبق على ختلف المراحل الدراسية الابتدائية والمتوسطة والثانوية 
والفصول أحادية اللغة وثنائية اللغة ومتعددة اللغة» وسواء أكان الطلاب صغارا أم 
كبارا. وهو ينطبق أيضا على كثير من السياقات التي يشيع فيها الخطاب المؤسساتي 
التي تكون فيها الآدوار غير متساوية: الطبيب/ المريض» والمحامي/ العميل» والبائع/ 
المشتري» وغير ذلك. ففي جميع هذه السياقات بها في ذلك الصف الدراسيء هناك 
شخص واحد (طرف واحد) يقف في موضع القوة والنفوذ والسلطة» هذا الطرف هو 
من يتحكم بأنماط التواصل التي تحدث» وهو قادر على توجيه التفاعل وإدارته. ففي 
فصول تعليم اللغة» المعلم هو من يتحكم في أنماط التواصل من خلال إدارة موضوع 
الحديث وتوزيع الأدوار» في حين يتلقى الطلاب الإشارات المرسلة من المعلم» وهي 
إشارات توجه غالبية استجاباتهم. كا أن المعلم» حتى في الفصول اللامركزية والتي 
تتمحور حول المتعلم» هو من يحدد من يتحدث ومتى ولأي مدة. فالمعلم قادر على 
المقاطعة إذا أراد ذلك» وأخذ زمام المبادرة» وتوجيه الدور الكلامي لمن يريد وتغيير 
الموضوع. فالمعلم هو من يقود الأوركستراء كا يشير إلى ذلك )119 :1998 (Breen,‏ 
بالمقابل» لا يتمتع الطلاب بنفس درجة التحكم في أناط التواصل» رغم أن هناك بعض 
اللحظات التي تتساوى فيها أدوار الطلاب والمعلمين» ويتحقق فيها تبادل متساو 
للأدوار ومشاركة أكبر من الطلاب. إن غالبية الوقت في الدرس يقضيه الطلاب في 
الاستجابة لما يطلبه المعلم: إما استجابة لفظية» أو عمل مثل فتح الكتاب أو تغيير 
cael‏ أو تغيير التركيز كأن يطلب منهم ترك الكتاب والنظر إلى السبورة. 

ثانيا: تعديل الكلام :speech modification‏ إن أحد eal‏ خصائص الخطاب الصفي 
تعديل المعلم لكلامه (للغته المحكية)» إن استعمال المعلم لرموز لغوية محدودة يشبه في بعض 
الجوانب اللغة التي يستعملها الوالدان عند مخاطبة أطفاهم. فكلام المعلم يكون عادة أبطاً 
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من الكلام العادي» ومرتفع الصوت ومتأن» مع استعمال التوقفات والتشديد على مقاطع 
أو كلمات معينة. كا يستعمل المعلم بشكل مكثف الإشارات والإيماءات وتعبيرات الوجه 
لإيصال المعنى. واستراتيجيات التعديل التي يستعملها المعلم مقصودة» فهي شعورية 
ومتعمدة وتستعمل لعدة أسباب. أولا يجب على الطلاب فهم ما يقوله المعلم إذا أريد هم 
أن يتعلموا ما يقدم هم» ]3 إن من المستبعد أن يتعلم الطلاب إذالم يفهموا مايقوله معلمهم. 
GU‏ يقدم المعلم في أغلب الأوقات نموذجا لغويا للطلاب ليحتذوه ويقومون بمحاكاته» 
بمعنى أن المعلم يستعمل النطق والتنغيم والتشديد على الكلمات والجمل المناسبة يدف 
إعطاء الطلاب فرصة لسماع أصوات اللغة الهدف. وفي كثير من الحالات وني كثير من 
أرجاء العالم» يعتبر المعلم هو مصدر الدخل اللغوي الوحيد للطلاب في فصول تعليم 
اللغة الثانية» ولذا فمن المهم أن تكون نمذجة اللغة الثانية صحيحة ودقيقة. ثالثا نظرا 
لكثرة ما يحدث في الصف يريد المعلم أن يتأكد من أن الطلاب يتابعونه» وأن كل طالب 
يفهم ما يدور في الصف. lo‏ في ذلك التوكيد confirmation check‏ التي وظيفتها أن 
ast,‏ المعلم من أنه فهم e JUI‏ والتحقق comprehension check‏ التي وظيفتها التأكد 
من أن الطالب فهم المعلم» والتكرار» والاستيضاح» وإعادة صياغة الكلام» وإعادة صياغة 
كلام الطلاب» وإكمال دور الطالب» وإكمال كلام الطالب. إن وظيفة هذه الاستراتيجيات 
دعم عملية التفاعل» فهي تستعمل للتأكد من أن الخطاب يسير بسلاسة مع المحافظة على 
العلاقة بين استعمال اللغة والتعلم. ولعل من المظاهر الغريبة أن المعلم نادرا ما يطلب من 
الطلاب تعديل كلامهم» فهو يفرض تفسيره على ما يقوله الطلاب. وينتج عن ذلك أن 
يقوم المعلم بتعبئة أو حشو الفجوات وصقل إسهامات الطلاب» وهي وسائل للمحافظة 
على تدفق الدرس أو بهدف خلق خطاب مكتمل الأركان لا تشوبه شائبة. ولسوء الحظ أن 
هذه الاستراتيجيات تحرم المتعلم أحيانا من فرص ذهبية للتعلم. ويمكننا القول إن المعلم 
يساعد» من خلال الاستيضاح والاستنطاق ومن خلال توسيع إسهامات الطلاب وإعادة 
صياغتها أو من خلال تشكيل ما يقوله الطالب» الطلاب بشكل كبير على تطوير لغتهم. 

الثا: الاستنطاق elicitation‏ الاستنطاق هو مجموعة من الاستراتيجيات التى 
lel,‏ اللي E je coll ed. iile‏ يطريم JV id cs eio‏ 
استفسارات أو مثيرات. إن الروتين الصفي المتمثل في السؤال والجواب هو الروتين 
المسيطر على الخطاب الصفي» فالمعلم يطرح غالبية الأسئلة في الصف. في حين تمثل 
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الأسئلة المطروحة من قبل الطلاب نسبة محدودة من الأسئلة الصفية» علا Ob‏ غالبية 
الأسئلة التي يطرحها المعلم هي أسئلة يعرف المعلم إجابتها سلفاء وهي تسمى الأسئلة 
الاستعراضية «display questions‏ وهى من خصائص الخطاب الصفى. والوظيفة 
الأساسية لهذا النوع من الأسئلة هي التحقق أو تقييم الفهم والتعلم» ر استجابة 
الطلاب عادة لهذا النوع من الأسئلة قصيرة وبسيطة ومحدودة» وغالبا تتألف من كلمة 
أو كلمتين. ويؤدي طرح هذا النوع من الأسئلة إلى إغلاق الأبواب أمام أي تعلم 
حقيقي يمكن أن بحدث» وينتج عن ذلك تفاعل صفي آلي نمطي يتخذ شكل البنية 
الثلاثية CIRF)‏ التي تحدثنا عنها سابقا. ويطرح المعلم أيضا نوعا آخر من الأسئلة وهي 
الأسئلة الأصيلة genuine questions‏ التى تهبدف إلى تعزيز النقاش وال حوار والجدل» 
وتسهم في إدماج الطلاب في الخطاب الصفي وتدفعهم إلى إنتاج استجابات أكثر 
تعقيدا. وتؤدي هذه الأسئلة أيضا بالطلاب إلى إنتاج إجابات طبيعية تظهر على شكل 
حادثات. ورغم ذلك» فنوع السؤال المطروح من قبل المعلم ليس مهاء OL‏ المهم هو 
العلاقة بين هدف المعلم ونوع السؤال» فإذا كان هدف المعلم التأكد بسرعة من مدى 
فهم الطلاب لما تم طرحه في الدرسء تعتبر الأسئلة الاستعراضية هي الأنسبء GT‏ إذا 
كان الهدف هو تعزيز النقاش ومساعدة الطلاب على تحقيق الطلاقة» فالأسئلة الأصيلة 
هي الأنسب في هذه ا حالة. 

رابعا: الإصلاح irepair‏ ويقصد بالإصلاح طريقة تعامل المعلم مع الأخطاء التي 
يرتكبها الطلاب» وهو يشمل الطرق المباشرة وغير المباشرة في تصحيح الأخطاء إلى 
جانب الطريقة التي يستعملها المعلم في الكشف عن الأخطاء في الخطاب الصفي. وهناك 
ode‏ كبير من الاستراتيجيات التي يمكن استعالها في اكتشاف الأخطاء وتصحيحهاء 
وهي تتفاوت في فاعليتها حسب الموقف التدريسى. وهناك عدد من الخيارات التى يمكن 
للمعلم اتخاذهاء a‏ ابروا dt‏ لطا tall‏ الؤشا:# إل ورم loss‏ وا 
أو الإشارة إلى وجود خطأ وتكليف الطالب الذي ارتكب الخطأ بتصحيحه. أو الإشارة 
إلى وجود خطأ وتكليف طالب آخر بتصحيحه. وهناك تشابه كبير بين هذه الخيارات 
وأنواع تصحيح الأخطاء المستعملة في المحادثات الطبيعية )1974 (Sacks et al.‏ إن 
تصحيح الأخطاء يشغل حيزا كبيرا من وقت المعلم في الصف» حيث يشير van Lier,)‏ 
6 :1988( إلى أن تصحيح الأخطاء هو أكثر النشاطات تمييزا للخطاب الصفي» 


exte 


إهداء من المركز 

ويضيف بأن هناك رؤيتين متناقضتين في هذه المسألة» الأولى ضرورة تجنب تصحيح 
الأخطاء لأنه يؤثر في تدفق التواصل الصفي» أما الثانية فهي ضرورة تصحيح جميع 
الأخطاء لمساعدة الطلاب على اكتساب اللغة الصحيحة. والواقع أن اختيار إحدى 
هاتين الاستراتيجيتين يعتمد على هدف الدرس» فالنشاطات المقيدة تتطلب تصحيحا 
للأخطاء أكثر من النشاطات التي تبدف إلى الطلاقة اللغوية. 
وظيفة ا لخطاب الصفي في تحسين الممارسات الصفية 

يرى )2011 (Walsh,‏ أننا إذا أردنا أن نحسن المارسات الصفية» فعلينا أن نبداً 
بدراسة الخطاب الصفى في السياقات التعليمية ونستعمل ذلك أساسا لأي محاولة 
ار أو قديفية فر يفده عل of‏ الان ورن مين egeat‏ الي 
من خلال فهم الخطاب الصفي eb‏ أكثر عمقاء وذلك عن طريق التركيز على العلاقة 
المعقدة التي تربط اللغة بالتفاعل والتعلم. ويضيف )2011 (Walsh,‏ أنه عندما نتأمل 
في الدروس اللغوية ندرك أن التواصل الصفى معقد للغاية» ومن الصعب أثناء التدفق 
السريم eti‏ الضقي: فم ما «ta‏ فل جاب 09$ Jeudi‏ يتم eS dea‏ 
ويضم عددا كبيرا من الأفراد» فهو متعدد الوجوه والوظائف. فاللغة المستعملة قد 
تؤدي وظائف متعددة في نفس الوقت» مثل طلب معلومات أو التأكد من التعلم أو 
تقديم نصيحة ونحو ذلك. وبناء على ذلك» فهو يرى أن أي محاولة لتحسين التدريس 
والتعلم يجب أن تبدأ بفحص الطاب الصفي نظرا لما يتسم به من تعقيد» ونظرا لأهميته 
المحورية في التدريس والتعلم» فأي شيء يتم داخل الصف يتم بواسطة اللغة. ففي 
الصف نصل إلى المعلومات الجديدة» ونكتسب المهارات الجديدة ونطورهاء ونتعرف 
على مشكلات الفهم» ونتعامل مع مشكلات التواصل» ونؤسس العلاقات ونحافظ 
عليها من خلال اللغة. ويضاف إلى ذلك أن اللغة خاصة في فصول تعليم اللغة ليست 
جرد وسيلة إيصال المعلومات» وإنما هي هدف الدرس )1983 (Long,‏ 

وبناء على ذلك» يرى )1999 (Ge,‏ أنه يمكننا من خلال النظر إلى الخطاب بدقة» lo‏ في 
ذلك الخطاب الصفي» أن نحصل على معلومات تتعلق بوظيفتين رئيسيتين من وظائف 
اللغة: دعم ومؤازرة أداء النشاطات eo VI‏ والهويات الاجتماعية» ودعم ومؤازرة 
اندماج المرء في الثقافات والجماعات الاجتاعية والمؤسسات. بعبارة أخرى» يرتبط 
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الخطاب ارتباطا وثيقا بتنفيذ النشاطات الاجتاعية مثل الدروس الصفية» وبصياغة 
الهويات الاجتتاعية والمحافظة عليها مثل الطلاب باعتبارهم متعلمين ماهرين» وبتفاعل 
الاعات الاجتاعية مثل المجتمعات الصفية» وبتأسيس المؤسسات الاجتماعية مثل 
المدارس. وبناء على ذلك» يستطيع تحليل الخطاب تحقيق هدفين في البحوث التعليمية» 
الأول: الدعوة إلى ela YI‏ بالجوانب الاجتماعية/ الثقافية والسياقية» والثاني الدعوة إلى 
الاعتاد على الأسس العلمية في صياغة المزاعم. ومن هناء يركز تحليل الخطاب على 
سياقات التعلم» ويرتكز على السلوكيات المشاهدة مثل الحديث والنصوص المكتوبة 
والإيهاءات» مع عدم الاهتمام كثيرا بالأبنية غير المشاهدة» على الرغم من بعض الباحثين 
يشددون على أن الخطاب يمثل مؤشرات على الأبنية والقناعات الإدراكية غير المشاهدة. 

إضافة إلى ذلك» يرى )1999 (Gee,‏ أن أي حدث كلامي أو كتابي يبني بطريقة أو 
بأخرى سبعة مجالات من الحقيقة والواقع reality‏ أولا: تسم اللغة الأشياء إما بأنها 
مهمة أو غير مهمة بدرجات متفاوتةء ثانيا: اللغة تحدث النشاطات وتسمح للآخرين 
بإدراك أن هذه النشاطات قد نفذتء ثالثا: تستعمل اللغة لبناء الحويات أو الأدوارء 
رابعا: تشير اللغة إلى el yl‏ العلاقات التي تنشاً بين أولئك المشتركين في العملية 
التواصلية» خامسا: تظهر اللغة وتكشف الرؤى المتعلقة بالسياسة وتوزيع الوظائف 
الاجتماعية مثل المسؤوليات والقيم والانتقاد» سادسا: تربط اللغة بين أشياء بذاتها مع 
أشياء أخرى وتحدد مدى كون العلاقات بين الأشياء Vel‏ ذات صلة أم لاء سابعا: تبني 
اللغة الأنظمة والمعارف الرمزية وتستعمل لمنح الامتياز لأنظمة ومعارف رمزية بعينها 
في مقابل أنظمة ومعارف رمزية أخرى. 

إن هذه المجالاات السبع التي تبنى من خلال استعال اللغة» التي حددها «Gee‏ 
يمكن أن تكون أساسا لطرح أسئلة بحثية تدرس من خلال تحليل الخطاب. فعلى 
سبيل المثال» من الممكن طرح سؤال حول النشاط الذي ينفذ من خلال مقطع لغوي 
مستنبط من درس في العلوم (انظر 1990 (Lemke,‏ أو طرح سؤال حول نوع المزاعم 
المعرفية في الرياضيات تم منحها الامتياز من خلال تفاعل صفي معين. ولتقصي مثل 
هذه الأسئلة يحدد )1999 (Gee,‏ أربع أدوات: أولا من خلال دراسة استعمال اللغات 
الاجتماعية المختلفة (مثل العامية في مقابل اللغة العلمية) وكيف يمتزجان مع بعضها 
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بعضاء ومن الممكن كشف وتحليل جوانب كثيرة من بناء اللغة للحقيقة والواقع» خاصة 
الأهمية والنشاطات والعلاقات والأنظمة الرمزية (انظر على سبيل المثال Chapman,‏ 
3 في دراسته حول تحول اللهجة العامية إلى لغة رياضية رسمية). ثانيا يمكن أن 
يركز الباحث على خطابات مختلفة» أي الإشارة في هذه ال حالة إلى الطرق المختلفة التي 
تستعمل فيها اللغة والأفعال والتفاعلات وطرق التفكير والاعتقاد واستعمال مختلف 
الرموز والأدوات لتنفيذ أو إحداث هوية اجتاعية بعينهاء باعتبارها وسائل لتحليل 
بناءات لغوية مختلفة» خاصة النشاطات والهويات والعلاقات. ثالثا تشير الأداة التى 
تسمى البيننصية intertextuality‏ إلى دراسة التقاطع بين النصوص والطرق التي يتم 
من خلاها ارتباط مقطع من الخطاب بأشياء أخرى سبق أن قيلت أو كتبت» ويمكن 
أن تكون هذه الأداة مفيدة في دراسة بناء الأهمية والعلاقات والروابط. رابعا اللغة 
يمكن أن تكون إشارة إلى أكثر من مجرد قطعة من نصء فهي تشير إلى حادثات موسعة 
معروفة لدى المنهمكين في الخطاب» فعلى سبيل المثال عندما يقول شخص ما في درس 
الرياضيات Y"‏ أرى فائدة هذا" (I don't see the point to this)‏ فهو قد يتجاوز هذا 
الحدث إلى محادثة أكبر حول فائدة الرياضيات في الحياة. 


من ناحية es >Í‏ يفرق )2008 CWalshaw & Anthony,‏ بين نوعين أساسيين 
من الاستراتيجيات التدريسية في الخطاب الصفي المنتج المثمر: الاستراتيجية الأولى 
هي توضيح الحقوق والمسؤوليات في المشاركة في الخطاب بين المعلم والطلاب» 
بحيث يكون الهدف إدماج الطلاب في التحادث الصفيء أما الاستراتيجية الثانية فهي 
مساندة الطلاب في التعبير عن أفكارهم من خلال تقديم تغذية راجعة على سبيل ال JUL‏ 

يقة منتجة تساعد الطلاب في المضي قدما في تفكيرهم. وتشير كثير من الدراسات 
في الخطاب الصفى إلى أهمية هذه النشاطات في خلق خطاب صفى مثمر Furtak,)‏ 
(Seidel, eA & Briggs, 2012; Kovolainen & jcunpulhimetie 2005‏ 
ويمكن تطبيق هاتين الاستراتيجيتين من خلال تطبيق صيغ منتجة من أسئلة المعلم 
والتغذية الراجعة المادفة )2014 (Jurik, Groschner & Seidel,‏ فالأن)ط Bl‏ من 
الأسئلة التي يطرحها المعلم تعطي الطلاب مساحة لاستكشاف أفهامهم والتعبير عنها. 
فقد تبن أن بعض الاستراتيجيات في طرح الأسئلة مثل استعمال الأسئلة غير المقيدة 
يدعم دافعية الطلاب واندماجهم في الخطاب الصفي Jurik, Groschner & Seidel.)‏ 
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4. كما أن التغذية الراجعة تعتبر من العوامل التي تسهم في التعلم والدافعية» 
ولكن ليس عندما يكون هدفها إخبار الطالب بصحة إجاباته» ls‏ عندما تتضمن 
معلومات حول الجوانب الصحيحة والخاطئة في إجابات الطلاب» ومعلومات حول 
كيفية إصلاح الخطأ )207 Leo (Hattie & Timperley,‏ يعزز ذلك استععال الطريقة 
الاستعلامية 3( الخطاب inquiry-based approach‏ حيث يو كد )3 :2013 (Cirillo,‏ 
على أن توظيف هذه الطريقة يدفع الطلاب إلى استعمال استراتيجيات تعلمية متنوعة 
وينتج عنه نواتج تعلمية غير متوقعة» عل Ob‏ قدرة المعلم على توظيف هذه الطريقة 
يعتمد على نوع الأسئلة التي يطرحها على الطلاب وطريقته في التعامل مع إجاباتهم. 

كما يعتمد نجاح المعلم في توظيف الخطاب الصفي لتحسين ممارساته الصفية على 
قدرته على الاستماع بعناية لما يقوله الطلاب وقدرته على التركيز والملاحظة والاستيضاح 
(Walshaw & Anthony, 2008)‏ وتوظيف ذلك في تشجيع الطلاب على النقاش 
وقيادتهم لتحقيق الفهم المطلوب» علا بأن ذلك يعتمد على قدرة المعلم على توقع إجابات 
الطلاب وقدرته على الرد عليها بأسئلة وتعليقات مناسبة وقدرته على ربط الأفكار التي 
يدل call ue‏ .مع ها بها Xi, s‏ تدقع الطاب المي cd God‏ مرد 
من النقاش المثمر. كا يعتمد ذلك أيضا على قدرة المعلم على إدراك اللحظات القابلة 
لتحقيق التعلم» أو ما يسمى «Foy, 2013) teachable moments‏ وهي اللحظات 
التي يطرح فيها الطالب سؤالا أو يدلي بمعلومة أو يقدم اقتراحا أو تعليقا على مسألة ما 
قابلة OY‏ يقوم المعلم بالبناء عليها وتوسيعها ويخلق بواسطتها خطابا صفيا نقاشيا ناقداء 
من الممكن أن يتحقق فيها تعلم| نوعيا. ومن الاستراتيجيات التي يمكن استعاها لخلق 
لحظات قابلة لتحقيق التعلم توجيه الطلاب نحو تبادل أفكارهم في| بينهم» ومساعدة 
الطلاب على تقديم مزيد من التفصيلات ذات الصلة بالأفكار التي يدلون بهاء وتشجيع 
الطلاب على إيجاد الروابط بين مختلف عناصر الموضوع المستهدف. 

وقد حاول عدد من الباحثين والمهتمين في الخطاب الصفي المنتمين إلى علوم 
وحقول معرفية مختلفة تحويل وتغيير أناط الخطاب الصفي العرفية» مقدمين بعض 
النماذج البديلة. ويعتبر الحوار Dialogue‏ من الأساليب اا في الخطاب الصفي» 
وقد ظهر عدد من الكتب التي Gag‏ إلى توصيف الحوار في التعليم» ومن هذه 
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الكتب: الحوار في التدر يس (Burbules, 1993) Dialogue in Teaching‏ وافتتاح الحوار 
(Nystrand, Gamoran, Kachur & Prendergast, 1997) Opening Dialogue‏ 
والاستعلام الحواري (Wells, 1999) Dialogue Inquiry‏ ونحو تدريس حواري 
«Alexander, 2005) Towards Dialogic Teaching‏ الحوارات التعليمية 
(Howe&Littleton, 2012) Educational Dialogues‏ ىا أن الحكومة البريطانية 
بدأت ila‏ تشجع على الممارسات الحوارية في المدارس )2003 (DfES,‏ رغم أن 
استعال مصطلح الحوار في هذه الحملة تعرض لكثير من الانتقاد. 

وقد قُدمت أفكار متعددة في الحوار بسبب التاريخ الطويل لهذا المفهوم وما يتسم 
به من ثراء» والذي يتضمن استعمالات متعددة في كثير من العلوم» منها علم الفلسفة» 
وعلم النفسء والتدريس الناقد. وتختلف هذه المذاهب الحوارية في جوانب متعددة» 
وفقا لأهدافها التعليمية والاجتتاعية» ووفقا لأبعاد الكلام والتفاعل الاجتماعي الذي 
تركز عليه. وسوف نستعرض فيا يلي خمسة أبعاد رئيسية مع تقديم نقد للممارسات 
الصفية التقليدية المتصلة بكل بعد من هذه الأبعاد» وتقديم أيضا ممارسات بديلة. 

أولا البعد البنائي structural dimension‏ تسعى كثير من ناذج الحوار إلى استبدال 
البنية الثلاثية التي يسيطر عليها المعلم (IRE)‏ بأبنية تفاعلية منصفة» بحيث يتمكن 
المشاركون ني الحدث الكلامي من تبادل الأفكار بحرية بدلا من أن تكون جميع المبادلات 
التواصلية مربوطة بالمعلم» وبحيث تتوزع الحقوق والمسؤوليات بالتساوي» مع إعطاء 
كل الأصوات فرصة OY‏ تسمع. وتحدد هذه المذاهب الأدوار التي يجب أن يلتزم بها 
المعلم ضمن هذا البعد البنائي» فعلى سبيل المثال يشمل القسم الخاص بكلام المعلم à‏ 
الكتب الذي أعدتها وزارة التعليم البريطانية (2003 (DfES,‏ قائمة بالأشياء التي يجب 
أن يقوم بها المعلم والأشياء التي يجب أن يتوقف عنهاء كا هو موضح في الجدول التالي: 


DON'T لاتفعل‎ DO أفعل‎ 


لا تطرح أسئلة على الأطفال لتخمين 
ما تفكر فيه أو لمجرد استدعاء الحقائق 
البسيطة والقابلة للتنبؤ 


قم باختيار الأسئلة والموضوعات التي يمكن أن تشكل 
تحديا للأطفال من الناحية المعرفية/ الإدراكية 
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أفعل DO‏ لا تفعل DON'T‏ 


لا تسمح أو تجيز الإجابات القصيرة 


توقع أن يقدم الأطفال إجابات مطولة يمكن أن تشد انتباه 1 
iet PSU Ee‏ ' |المحدودة التى تشد انتباه الأطفال 


الآخرين في الصف 
الآخرين 
" : لا تعيد بشكل روتينى ما يقوله 
توقع أن يتحدث الأطفال ليسمعهم الجميع MM CU.‏ 
aii | bd‏ الطلاب أو تعيد صياغته 


استعمل إشارات مختلفة عندما تريد من الأطفال تقديم | لا تستعمل أسلوب رفع اليد التنافسي 
إجابة (رفع اليد) أو عندما تريدهم يعدون إجابة في حال | عند طرح الأسئلة واستقبال إجابات 
طلبت منهم الحديث الطلاب 


عندما يقدم الطلاب إجابات خاطئة» اطلب منهم شرح | لا تطري كل إجابة سواء أكانت 
أفكارهم ومن ثم قم بحل سوء الفهم صحيحة el‏ خاطتة. 


نصائح حول كلام ا معلم في الوثيقة البريطانية 

ثانيا: البعد ‘epistemic dimension VIP‏ تسعى كثير من ce‏ الحوار إلى 
استبدال الاعتماد التقليدي على المعلم والكتاب بموقف ذهني ناقد تجاه المعرفة» حيث 
يلعب المعلم والطلاب في هذا الموقف الذهني الناقد دورا نشطا في صناعة ا معنى» ويجيز 
لهم الإسهام بتقديم رؤى متنوعة» ويركزون على الأسئلة التي تكون قابلة للاستعلام. 
وقد عبر )2006 (Scott, Mortimer & Aguiar,‏ عن هذه الفكرة بشكل جید في 
تفريقهم بين المظهر السلطوي والمظهر الحواري للخطاب» حيث يكون هدف المعلم 
في المظهر السلطوي جعل تركيز الطالب على معنى واحد فقط» في حين يدرك المعلم في 
المظهر الحواري أفكار الجميع ويحاول أن يأخذها بالحسبان. 

ثالثا: البعد البينشخصي dnterpersonal dimension‏ تسعى كثير من Ce‏ 
الحوار إلى تطوير مجتمع تعلمي تعاوني داعم بدلا من البيئة الفردية التنافسية الشائعة في 
الفصول الدراسية» وتعتبر العلاقات عاملا أساسيا في بناء مثل هذا المجتمع والمحافظة 
عليه. ويشدد (19 :1993 (Burbules,‏ في هذا الصدد على أن الحوار ليس صيغة 
تواصلية مكونة من أسئلة وأجوبة» وإنم| هو نوع من العلاقة الاجتماعية التي تضم جميع 


aie 


إهداء من المركز 

المشاركين» ويؤكد أن الحوار الناجح يتضمن رغبة في المشاركة والتعاون في مواجهة 
احتمالات الاختلاف في الرأي وسوء الفهم. وهذا يتطلب علاقات قائمة على الاحترام 
المتبادل والثقة. ويشدد )2005 (Alexander,‏ أيضا على البعد البينشخصى في نظرته 
للحوار على أنه وسيلة دعم» فالطلاب يعبرون عن أفكارهم بحرية نون gai‏ 
الإحراج من الإجابات الخاطئة» كا eel‏ يساعدون بعضهم بعضا للوصول إلى أفهام 
مشتركة. وبطريقة مشابهة» يعتبر البعد البينشخصي عاملا محوريا في تفريق Mercer)‏ 
٠‏ بين أشكال الكلام الجدلية والتعزيزية والاستكشافية. والكلام الجدلي يتسم 
بمستويات مرتفعة من التنافسية والنقد» بحيث يدافع كل شخص عن موقفه» في حين 
يتسم الكلام التعزيزي بمستويات مرتفعة من التضامن» بحيث يتجنب المشاركون 
انتقاد بعضهم بعضاء أما الكلام الاستكشافي فتكون فيه العلاقات مفضية لتحقق 
SUI‏ الناقد والبناء للمشاركين فيم| بينهم. 

رابعا: البعد الجوهري ‘substantive dimension‏ تسعى gle‏ الحوار إلى استبدال 
الطبيعة المفككة للخطاب الصفيء التي يقود فيها المعلم الصف من خلال سلسلة من 
دورات IRE‏ غير المترابطة بمناقشات يصفها )2005 (Alexander,‏ بخاصية التراكم 
حيث يبني الطلاب والمعلمون أفكارهم على أفكار الآخرين وجعلها في منظومة من 
الأفكار والاستعلامات المتجانسة. وبطريقة cipli‏ يمثل هذا البعد حورا مهما في 
الإطار الذي قدمه )2008 (Michaels, O'Connor & Resnick,‏ باسم الكلام القابل 
للتفسير والمحاسبة caccountable talk‏ والذي يقود الطلاب والمعلمين إلى الكلام 

يقة تكون قابلة للتفسير والمحاسبة تجاه مجتمع التعلم (التنبه جيدا لأفكار الآخرين 
والبناء عليها) وتجاه معايير التعليل (التشديد على الروابط المنطقية واستخلاص نواتج 
قابلة للتعليل) وتجاه المعرفة (بذل الجهد لجعل الحقائق التي يدلون بها صحيحة وتوضيح 
الآدلة التي تدعم مزاعمهم على نحو صريح). 

خامسا: البعد السياسى political dimension‏ هناك جوانب سياسية في كثير من 
نماذج الحوار» منها على سبيل المثال السعي لإعطاء الطلاب مزيدا من القوة والصوت 
في إدارة الصف» مع تمكين الطلاب والمجموعات المحرومة» وتحويل المدرسة إلى مكان 
يتعلم فيه الطلاب المعارف والمهارات التي تمكنهم من العيش في مجتمع ديمقراطي ناقد 


.) 0110112 & McLaren, 1986) 
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توظيف الخطاب الصفي في التنمية المهنية للمعلمين 

يعد تحليل الخطاب الصفى أحد أدوات التنمية المهنية التى يمكن للمعلمين توظيفها 
لتحقيق التطور المهني» (Rymes, 2015) eon‏ أن هناك * فوائد رئيسية يمكن أن 
يجنيها المعلم إذا حاول استعمال تحليل الخطاب الصفي أداة لتحقيق التنمية المهنية المستدامة. 

أولا: إن الرؤى المكتسبة من تحليل الخطاب الصفي تعزز التفاهم المتبادل بين المعلم 
والطلاب» وذلك ON‏ التدقيق في الكلام الصفي يكشف الفروق في أناط التواصل بين 
مختلف المجموعات. ep‏ تبادل الأدوار بين المعلم والطلاب في الكلام وفي تقديم 
ال موضوعات وفي استعمال مختلف اللغات واللهجات وفي حكاية القصص بطرق ختلفة 
يوضح كيف ينشاً سوء الفهم بين ختلف المجموعات الاجتماعية وكيف يمكن التغلب 
على سوء الفهم. فهذه الطرق المختلفة في الكلام تؤثر في ال مارسات اليومية لأي معلم. 
إن أحد أهم الأسباب التي تبين أهمية ممارسة تحليل الخطاب من قبل المعلم تمكينه من 
فهم ما يسبب بعض الظواهر الغامضة التي تحدث في الكلام الصفي مثل أن يطرح المعلم 
سؤالا مثيرا ولا يتلقى أي إجابة» أو أن يتلقى المعلم سؤالا مقلقا دون أن يعرف كيف 
يرد عليه» أو أن يواجه المعلم طالبا لا يتكلم أبداء والتي قد تؤدي بالمعلم إلى إقصاء بعض 
الطلاب تماما. فمن خلال تسجيل عينات من الكلام الصفي واستنساخها وتحليلهاء 
ous‏ للباحثين في تحليل الخطاب الصفى كيف أن هذه الفروقات في أساليب التواصل 
التي تؤدي إلى مثل هذه col ill‏ والزلات تفسر من قبل المعلمين وآليات الاختبارات 
على نها نوع من العجز وعلامات على فقدان الذكاء والحيوية والقدرة» لكن التدقيق 
في أنماط الخطاب يكشف أن هذه الظواهر تعكس فروقات تواصلية لا مظاهر عجز. 
فعلى سبيل المثال» حكاية القصص عند سكان هاواي تتضمن عدة متحدثين يتحدثون 
في نفس الوقت» في حين ينظر المعلمين من غير سكان هاواي إلى هذه الظاهرة بأنها سوء 
سلوك )1980 (Au,‏ 5( أن طريقة الأطفال الأمريكيين من أصول أفريقية في حكاية 
القصص تفسر من قبل البالغين من أصول أفريقية على آنا معقدة, بالمقابل يرى البالغين 
من أصول قوقازية eb‏ غير مركزة )1981 (Michaels,‏ فمن خلال استهداف بعض 
الفروق في أنماط الخطاب» يساعد تحليل التواصل المتقاطع ثقافيا في السياقات الصفية 
في تعزيز التفاهم المتبادل بين المعلم والطلاب» وفي إعادة تأطير العجز على أنه اختلاف 
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وأن الاختلافات تمثل مصادر للتعلم. فبدلا من تفسير طريقة سكان هاواي في حكاية 
القصص وطريقة الأطفال الأمريكيين من أصول أفريقية في حكاية القصص على أنها 
مؤذية أو مدمرة أو على أنها علامة على ضعف القابلية اللغوية» يبدأ ينظر المعلم إلى هذه 
الأساليب من الكلام والاستجابة للمثيرات الصفية على أنها جزء من طريقة هؤلاء 
الطلاب في التكيف الاجتماعى من خلال استعمال اللغة في المنزل وفي المجتمعات غير 
banal‏ وج لااك ع الل Delos‏ تر ت مر اة هرل هت اقا سات 
اللغوية المختلفة كمصدر لبناء تفاهم تشاركي متبادل للطرق والوسائل المستخدمة في 
حكاية القصص والإجابة على الأسئلة وكيفية حل المشكلات. 

ثانيا: يستطيع المعلم من خلال تحليل الخطاب الصفي بنفسه أن يفهم الفروق المحلية 
في الكلام الصفي» متجاوزا التنميط والتعمييات الثقافية. فعندما يتقن المعلم طرق 
تحليل الخطاب الصفي ويارسها بنفسه يكون في موقع أفضل لدراسة blof‏ الخطاب 
المحلية الخاصة بالفصول التي يقوم بتدريسهاء والتي تتعرض للتغيير المستمر. ويشدد 
(Saville-Troike, 1996: 372)‏ في هذا الصدد على أن طرق تحليل الخطاب أكثر فائدة 
وأكثر قابلية للتطبيق للمعلمين من دراسات تحليل الخطاب المنفذة من باحثين آخرين» 
فتطبيق هذه الطرق في الفصل الذي يقوم المعلم بتدريسه قد تكون نتائجها مختلفة عن 
الدراسات السابقة. فليس ال هدف من الخطاب الصفى الوصول إلى تنميطات وتعمييات 
حول الطريقة التي تكلم بها الجماعات الاجتماعية المختلفة» وإنما يسعى تحليل الخطاب 
الصفي إلى تجهيز المعلم لفهم المخزون التواصلي لكل فرد والذي يميزه عن غيره من 
الطلاب» وبالتالي يسهم ذلك في تدفق الخطاب الصفيء مما ينتج عنه تعلم| أكثر شمولية. 

الثا: عندما يقوم المعلم بتحليل الخطاب الصفي في الفصول التي يقوم بتدريسها 
ويكتشف صيغ وأشكال الكلام المختلفة يتحسن التحصيل الأكاديمي عند الطلاب. فعلى 
سبيل المثال» عندما اكتشف المعلمون في إحدى المدارس الأمريكية أن طلاهم الأمريكيين 
يتعلمون من أخوانهم أكثر من تعلمهم من والديهم» أدركوا أن عمل المجموعات يؤدي 
إلى تحسن التعلم أكثر من التدريس الجماعي )1972 (Phillips,‏ كما وجدت Cazden,)‏ 
2) من خلال مراجعة عدد من الدراسات أنه عندما يأخذ المعلم بالحسبان مختلف 
جوانب عملية التفاعل الصفي مثل الموضوع والمهمة ومن يطرح الأسئلة» تزداد قدرة 


إن 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقيا 
أو تداولها تجاريا 


الطلاب على الإسهام في الكلام الصفي. إن هذه الدراسات تشير إلى حقيقة مفادها أن 
دراسة التفاعل الصفي بعناية وتعديل الخطاب الصفي وفقا لما يتم التوصل إليه يؤدي إلى 
تفاعل صفي أكثر شمولية وإنتاجية» وهو تفاعل يسهم في نجاح الطلاب. 

رابعا: قد تسهم عملية تحليل الخطاب الصفي في أن يتبنى المعلم توجها إيجابيا نحو عملية 
التدريس» مقدرا منافعها المستقبلية. فدراسة التفاعل الصفي من قبل المعلم يمكن أن يعزز 
خبراته التدريسية ويجعله مندجا في مهنته بشكل أكبر. ومع أننا ندرك حقيقة أن تحسن تحصيل 
الطلاب غالبا ما يتتحقق من خلال التحليل الدقيق والتأمل الطويل في المخطاب الصفي. إلا 
car‏ ا العمل Rod E Tae Celui‏ عابس ر aat‏ تهاب 
المستقاة من خبرات المعملين في تحليل الخطاب الصفي إلى أن تحليل الخطاب الصفي قد 
يجعل المعلم يحب مهنة التدريس ويقبل عليها بشكل أكبر. إن جمع عينات من الخطاب 
الصفي وتحليلها يمد المعلمين بوسيلة لتحقيق التعاون في بينهم في حل المشكلات التي 
تواجههم. فتطبيق المعلمين لطريقة مجموعات الاستعلام التي تتمحور حول البيانات التي 
يتم جمعها في الصف يجعل المعلمين يشعر ون بأهمية الانتماء إلى المجتمع المهني» ما يجعل مهنة 
التدريس أقل عزلة. فالنشاطات الجاعية القائمة على مشاطرة المعلومات من خلال تحليل 
الخطاب الصفي مع المعلمين الآخرين في المجتمع المهني يساعد المعلم في مواجهة الألغاز 
التي تشيع في التفاعل الصفي )2004 (Phillips & Gallas,‏ 

ورغم كل ذلك لم يعط المعلمون إلا وقتا يسيرا لمساعدتهم في فهم التفاعل الصفي. 
فعلى الرغم من أن كثيرا من الباحثين قد درسوا الخطاب الصفي بالتفصيل» فهناك عدد 
قليل منهم من استعمل هذه المعارف في مساعدة المعلمين في تحسين ممارساتهم التدريسية. 
فغالبية برامج إعداد المعلمين تقضي وقتا طويلا في تدريس طرق التدريس» في حين أن 
برامج إعداد المعلمين التي تخصص وقتا كافيا لتعميق فهم المتدربين بالعمليات التفاعلية 
والوسائل التي تستخدم فيها اللغة في الأفهام وتطويرها وتعزيزهاء وتلك التي تقوم 
بتدريب المعلمين على تحليل الخطاب الصفىء محدودة جدا. ويؤكد (Walsh, 2006b)‏ 
edad ETE‏ ی mln‏ إل p‏ ما Je dl GS de olas‏ 
الصفي Classroom Interactional Competence‏ إذا أردنا أن نساعدهم d‏ العمل 
سويا بكفاءة» أي أنه يجب على المعلمين والطلاب استعمال عدد من المصادر اللغوية 
والتفاعلية المناسبة لتعزيز التعلم الاندماجي النشط. 
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هناك عدد من المذاهب المستقاة من علوم مختلفة أسهمت في الكشف عن الخطاب 
الصفي» وعلى الرغم من تعدد المذاهب» فالتركيز في هذه المذاهب كان منصبا على تفاعل 
المعلم مع الطلاب» وذلك بسبب olo]‏ كثير من الباحثين على اختلاف توجهاتهم Ob‏ 
غالبية التعلم الذي يحدث في الفصول» خاصة في Jie‏ تعليم اللغة الثانية» يحدث في 
سياقات التفاعل بين المعلمين والطلاب في مقابل تفاعل الطلاب في| بينهم Hall)‏ 
Verplaetse, 2000; Hall & Walsh, 2002; Seedhouse, 2004‏ &( وسوف 
نستعرض في هذا المبحث ثلاثة مذاهب تعتبر أكثر المذاهب استعمالا في تحليل الخطاب 
الصفي» وذلك مبدف مساعدة المعلمين على استعال هذه الطرق في تحليل الخطاب 
الى اشامن E‏ ريا بترن الها معان ن 
مارساتهم الصفية وتطوير مهاراتهم التدريسية. 


مذهب التحليل التفاعلى 

كان لمذهب التحليل التفاعلى Interaction analysis approach‏ إسهامات كبيرة 
لل taciti‏ سيف ده لد لين طق الطرق الدلميةال العف عل 3 
مذهب التحليل التفاعلى يمثل طريقة موضوعية في تحليل الخطاب الصفى Chaudron,)‏ 
Walsh, 2006b‏ ;1988( ويرى أنصار هذا المذهب» من خلال colle dis‏ 
الملاحظة الصفية أو أنظمة الترميز» أن الباحث يكون قادرا على ملاحظة السلوك اللغوي» 
بالتالي يتمكن من رسم صورة موضوعية وموثوقة لما يحدث داخل الصف من خلال 
I cole Yl‏ عا الك الى يمك معا enia LI‏ لظام يسيك de‏ 
وضع العلامات وتسجيل الأحداث في فترات منتظمة. وهناك عدد كبير من أنظمة الترميز 
تتجاوز * * Y‏ استمارة )2006 s (McKay,‏ وسوف نستعرض el‏ هذه الاستتارات. 

تعتبر الاستمارة التي صممها )1966 (Bellack et al.,‏ من أقدم هذه الاستمارات» 
حيث تمكن Bellack‏ وزملاؤه من تحديد عدد من الحركات التعليمية pedagogical‏ 
95 التى من بينها المبادلة المكونة من ثلاثة أجزاء (المناشدة soliciting‏ والاستجابة 
responding‏ ورد الفعل «reacting‏ التي Tm JS‏ الذي بنى عليه Fanselow,)‏ 
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1977( نظام الترميز الذي طوره؛ وتمثل كذلك الأساس الذي بنت عليه )& Sinclair‏ 
(Coulthard, 5‏ نموذجهما في الخطاب الصفي. وتمثل أعمال )1970 (Flanders,‏ في 
ليل التفاعل نقطة البداية لكثير من بحوث ld‏ الخطاب الصفي خاصة في تعليم اللغة 
الثانية» علا OÑ‏ نظام الترميز الذي طوره Flanders‏ والمكون من عشرة أصناف المعروف 
باسم أصناف التحليل التفاعلي Flanders Interaction Analysis Categories‏ 
(FIAC‏ كان مصم| لدراسة التفاعل اللفظي في الفصول بعامة وليس فصول تعليم اللغة 
الثانية» وهو يشتمل على علامات إحصائية تعكس أساليب التدريس المباشرة (مثل النقد 
أو استعمال السلطة والنفوذ) وغير المباشرة (مثل القبول أو توظيف أفكار الطلاب). 

وقد طورت )1971 (Moskowitz,‏ من خلال تعديل نظام «Flanders‏ نظام EI‏ 
مكون من YY‏ صنفا لدراسة فصول تعليم اللغة الثانية تحديداء وقد أطلقت عليه اسم 
التفاعل في اللغة الأجنبية (Foreign Language Interaction (FLint‏ وقد كان 
الهدف من هذا النظام الترميزي الكشف عن تدريس اللغة الفعال وتقديم تغذية راجعة 
يمكن توظيفها في برامج إعداد المعلمين. 

ومن أنظمة الترميز المعروفة الاستارة التى صممها )1977 (Fanselow,‏ المعروفة 
باسم ملاحظة التواصل اللغوي المستعمل في السياقات Foci for Observing‏ 
(Communications Used in Settings (Focus‏ والتى تعتبر امتدادا لاستمارة 
الترميز التي طورها )1966 des «(Bellack et al.,‏ الر D‏ أن هذه الاستتارة قد 
صممت لأغراض تدريب المعلمين» فهي» كا يؤكد ذلك Allwright & Bailey,)‏ 
1991( صالحة للاستعمال في أي Jte‏ من مجالات التفاعل «GU‏ على اعتبار أن 
الأصناف التي تشتمل عليها ليست مقصورة على المعلمين والطلاب. 

أما نظام الترميز المعروف باسم التو جه التواصلي في تدريس اللغة Communicative‏ 
(Orientation of Language Teaching (COLT‏ فهو من أنظمة الترميز المتطورة 
المبنية على مبادئ تدريس اللغة التواصلي Allen et al., 1984; Spada & Frohlich)‏ 
1995(« وهى مصممة لقياس مدى كون التدريس الصفى ذا توجهات تواصلية وليس 
تقض أثر المارسنات التدريسية في تعلم اللغة الثانية. أي ul‏ أداة يمكن من خلالها تحديد 
مدى تطبيق مبادئ المدخل التواصلي في فصول تعليم اللغة الثانية. 
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وعلى الرغم من الإسهامات العظيمة لمذهب التحليل التفاعلي في فهم الخطاب 
الصفي» فهناك عدد من جوانب الضعف في هذا المذهب. أولا: هذا المذهب يعطي 
صورة جزئية لما يحدث داخل فصول تعليم AUI‏ فهو يقيس ما يمكن ملاحظته» حيث 
يرى )2009 (Nunan & Bailey,‏ أن هذه الأدوات يمكن أن تعمينا عن جوانب تفاعلية 
مهمة في الخطاب الصفي لا يمكن كشفها بواسطة هذه الأدوات. ثانيا: يجب على الباحث 
عند استعمال هذه الآدوات ربط أناط التفاعل المشاهدة بالأصناف المحددة سلفا في هذه 
الاستمارات» وبالتالي فأي سلوك لغوي لا يتطابق مع تلك الأصناف المحددة سلفا يتم 
تجاهله (Walsh, 2006b)‏ ومن هذه العناصر المهملة التداخل في الكلام «overlaps‏ 
والمقاطعات cinterruptions‏ والبدايات الخاطئة «false starts‏ التي تعتر من الخصائص 
الشائعة في الخطاب الصفي» كا هو الحال في أي تفاعل لغوي Edwards & Westgate,)‏ 
4. ثالثا: تفترض مذاهب التحليل التفاعلي في مجملها أن الخطاب الصفي يجري 

يقة تسلسلية منظمة» رغم أن الواقع عكس ذلك تماماء ويشير )1998 (Wallace,‏ في 
هذا الصدد إلى أن مثل هذه الافتراضات تؤدي بالباحث إلى أن تفوته بعض التفصيلات 
المهمة وتمنعه من القدرة على وصف تعقيدات التفاعل الصفي. رابعا: على الرغم من أن 
أنصار هذه المذهب يؤكدون أن أنظمة الترميز تزودنا بنتائج وبيانات موضوعية موثوقة» 
فالباحثون المستعملون هذه الأدوات لا يتفقون lo‏ على كيفية تسجيل ملاحظاتهم» 
ما يلقي بظلاله على صدق وثبات النتائج التي يتوصلون إليها )1988 (Chaudron,‏ 
خامسا: يشدد )340 :2009 (Nunan & Bailey,‏ على أنه لا يوجد ملاحظة موضوعية 
تماماء حيث يؤكدان أنه بدون وجود اثنين أو أكثر من الملاحظين داخل الصف» لا يمكن 
الحصول على اتفاق بين المستعملين لهذه الأدوات» وذلك OM‏ الترميز الحى المباشر لا 
يمكن مطابقته بالبيانات الأصلية التي nme‏ كا لا يمكن تحليل uii‏ قلات الفعلية» 
إلا إذا تم تسجيل الأحداث الصفية بالصوت والصورة. سادسا: يرى Seedhouse,)‏ 
4) أن مذاهب التحليل التفاعلي تبسط السياق وتقيّم جميع التفاعلات الصفية من 
زاوية واحدة وفقا لمجموعة من المعايير الجامدة» ما يجعل هذه أدوات المقيدة غير قادرة 
على الكشف ce‏ يحدث فعليا في فصول تعليم اللغة. 
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مذهب تحليل الخطاب 

المذهب الثاني في تحليل الخطاب الصفي يسمى مذهب تحليل الخطاب discourse‏ 
«analysis approach‏ الذي يؤكد )45 :2004 (Seedhouse,‏ أن غالبية دراسات تحليل 
الخطاب الصفي في فصول تعليم اللغة استعملت هذا المذهب سواء DUST‏ ذلك بطريقة 
صريحة أم ضمنية. ويعتمد هذا المذهب على تحليل الأناط البنائية والأغراض التواصلية 
للخطاب الصفى» وذلك استنادا إلى اللسانيات البنائية الوظيفية. وتعتبر )& Sinclair‏ 
(Coulthard, 5‏ من أوائل من استعمل هذا ا مذهب» حيث تشددان على أن هدفه 
يتمثل في فهم طبيعة الطاب الصفي من خلال تحليل هذا الخطاب» وليس الهدف 
تحسين الممارسات التدريسية» رغم أن ذلك قد يكون له مضامين تعليمية. 

وقد طورت )1975 kerso (Sinclair & Coulthard,‏ بناء على تحليلات 
لتفاعلات صفية مسجلة في المرحلة الابتدائية في بريطانيا. ويتضمن نموذجها هرم 
خطابي أو وحدات خطابية تتألف من مستويات مختلفة» يتكون كل مستوى من عناصر 
من المستوى الذي يسبقه: درس Lesson‏ إجراء Transaction‏ مبادلة «Exchange‏ 
«Move is >‏ فعل Act‏ ويعتبر الدرس أعلى وحدة في الخطابء في حين يعتبر الفعل 
هو أصغر وحدة في الخطاب» (e‏ بأن الأفعال توصف بناء على وظيفتها الخطابية مثل 
الاستنطاق أو التقييم. أما على مستوى المبادلات» فقد حددت Sinclair‏ و Coulthard‏ 
عددا من الخصائص التفاعلية: السؤال وال جواب» استجابة الطلاب لتوجيهات المعلم» 
امع الطلاب للل وهو ين رجات عل sel‏ أن لاف جتموغة من 
المبادلات يصنع الإجراءات. وقد لقيت سلسلة السؤال والجواب غالبية الاهتهام» رغم 
أنها تمثل صورة معقدة للخطاب الصفي» وهي تتألف من CO‏ سؤال المعلم» و(۲) إجابة 
الطالب» و () التغذية الراجعة من المعلم» والتي تعرف اختصار «IRF structure)‏ 
NU‏ عدا Jalous‏ 

ويعتبر الحوار الثلاثي 1990 (triadic dialogue (Lemke,‏ من أهم خصائص 
الخصائص الخطاب الصفى )2009 «(Nunan & Bailey,‏ بل إن ):1996 van Lier,‏ 
149( يرى أنه dau‏ ديري إل Lui‏ الصفي مثل هذه البنية الخطابية المكونة 
من دور كلامي طلابي "m‏ في مقابل دورين كلاميين للمعلم. ويشير Chaudron,)‏ 
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8 إلى أن كلام المعلم ضمن هذه البنية التبادلية يشكل ثلاثة أرباع الخطاب الصفي. 
وقد أسهم الباحثون الذين تبنوا مذاهب تحليل الخطاب في تعميق فهمنا للخصائص 
الشكلية والأغراض التواصلية للتفاعل الصفى» حيث كشفوا لنا ختلف استراتيجيات 
طرح الأسئلة )2010 (Farr, 2002; Yang,‏ واستراتيجيات الإصلاح );2002 Cullen,‏ 
(Jarvis & Robinson, 1997‏ التي تؤثر في تعلم اللغة الثانية. 

وعلى الرغم من شيوع وانتشار البنية الثلاثية» فهناك انتقادات كثيرة هذا النموذج. 
أولا: إن البيانات التي اعتمدت عليها )1975 (Sinclair & Coulthard,‏ في تطوير 
نموذجههم| مستقاة من فصول تقليدية متمركزة حول المعلم في وقت كانت علاقات القوة 
بين المعلم والطالب غير متساوية. إن الأدلة الحديثة في الفصول المعاصرة المتمركزة حول 
المتعلم تشير» وفقا )20060 (Walsh,‏ أن هناك مساواة أكثر بين المعلم والطالب» وأن 
التفاعل الرسمي بين المعلم والطلاب لم يعد شائعا كا كان سابقاء رغم أن البنية الثلاثية 
(IRF)‏ لا زالت (Hall & Walsh, 2002) à»‏ ثانيا: يشدد )1998 (Wu,‏ على أن هذا 
النموذج يركز على بنية المبادلات بين المعلم والطالبء لكنه همل الطبيعة الديناميكية 
للتفاعل الصفى. ثالثا: يرى بعض الباحثين Cullen, 2002; Nassaji & Wells,)‏ 
da ol (2000‏ الصارمة ليست دقيقة تماماء خاصة الدور الثالث» فهو ليس (Glo‏ 
يكون عبارة عن تغذية راجعة أو تقييم أو متابعة» بل هو يتوقف على الدور السابق» 
فهو مكمل متموضع في السياق يستجيب U‏ قبله. وقد وجد Nassaji & Wells,)‏ 
2000( ست وظائف للدور الثالث: التبرير» والتقييم» والتعليق» والتوضيح» والحديث 
الموازي» والفعل» علا بأن كل وظيفة من هذه الوظائف تشتمل على وظائف فرعية. 
رابعا همل هذا النموذج» بسبب طبيعته الثابتة» هويات المتعلمين والخلفيات السياقية 
وغيرها من العوامل الاجتاعية/ الثقافية. 


مذهب التحليل التداولى 

أسهم مذهب التحليل التداولي Conversation analysis approach‏ في فهم 
الخطاب الصفى كثيراء علا (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974) ob‏ هم من قام 
بتطوير هذا المذهب لدراسة التنظيم التتابعي للكلام أثناء التفاعل. والمبدأ الأساسي لهذا 
المذهب يتمثل في فكرة أن السياقات الاجتاعية مائعة غير ثابتة تبنى بشكل مستمر من 
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قبل المشاركين في الحدث من خلال استعمالهم للغة أثناء التفاعل» ومن خلال طرق إدارة 
تبادل الأدوار وافتتاح الكلام وغلق الكلام وتتابع الأفعال في السياق المحلي Walsh.)‏ 
. ويقرر )223 :2004 (Heritage,‏ في هذا الصدد أن التحليل التداولي يستند 
إلى نظرية مفادها أن تتابع الأفعال جزء أساسي في السياق» أي أن معنى أي فعل يتشكل 
بشكل كبير بتتابع الأفعال السابقة» وأن السياق الاجتهاعي يتم خلقه بطريقة ديناميكية 
ويعبر عنه بواسطة التنظيم التتابعي للتفاعل. 

إن التفاعل ضمن مذهب التحليل التداولي يتشكل بالسياق ويتجدد بالسياق 
(Walsh, 2006b)‏ فالدور التواصلى يعتمد على الدور الذي يسبقه. والدور الذي 
يليه يعتمد على الدور السابق» مما يخلق سياقا جديدا للأفعال المتتابعة. إن السياق في 
هذا المذهب يمثل خطة لأفعال المشاركين في الحدث ومنتج لهذه الأفعال أيضاء كا 
أن الكلام التفاعلي يعتبر ذا هدف بحيث يسعى المشاركون إلى تحقيق هدف ما يتعلق 
بالكلام المؤسساتي. 

إن التحليل التداولي يركز في أصله على المحادثات الحادثة طبيعياء وقد استعمل في 
دراسة الخطاب الصفى Markee, 2004; Mori, 2004; Seedhouse, 2004; Wong)‏ 
Waring, 2010‏ 0 أحد أهم مزايا هذا المذهب أنه يعتمد على تفسير البيانات التي 
يتم جمعها دون أن يفرض أصناف مسبقة )2004 «Markee, 2005; Seedhouse,‏ 
فهو يختلف عن التحليل التفاعل وتحليل الخطاب في أنه يصر على أن أنماط التفاعل 
بين المشاركين في الحدث الكلاى عي uie OT‏ من الات رل کف CALI‏ 
لتتناسب وتنسجم مع الأصناف المعدة مسبقا. 

وينبئق التحليل التداولي من الاعتقاد بأن الأبنية الاجتتاعية مثل بنية المحادثة ينتجها 
المشاركون à‏ الحدث أثناء عملية التفاعل (:1974 Sacks, Schegloff & Jefferson,‏ 
(Schegloff & Sacks, 1973‏ وإذا كان الأمر كذلك» فلابد أن يكون هناك آليات أو 
أدوات يستطيع المشاركون من WAE‏ فهم بعضهم بعضاء إلى جانب مناقشة المعنى. 
وينبغى أن تكون هذه الآليات ظاهرة لمحلل المحادثة كا هى ظاهرة للمشاركين في 
الحدث الكلامي وقابلة للتفسير. l‏ 

ولعل أحد آليات التفسير المستخدمة في تفسير تبادل الأدوار الكلامية في المحادثات 
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الصلة الاشتراطية للملفوظات الزوجية» فكثير من تتابع الأدوار الكلامية يكون على 
شكل أزواج متجاورة adjacency pairs‏ من نفس النوع )1987 (Sacks,‏ فالسۇال يتبعه 
جواب» والتحية تتبعها تحية. وهذا التتابع النمطي للأدوار الكلامية يسمح للمتفاعلين في 
أيجاد المعنى المناسب للملفوظ الذي تلفظ به محاوره. فعلى سبيل المثال» لو لم يتلق شخصا 
ردا على تحيته» قد يتبع ذلك صمت يفسر على أنه نوع من الغعضب. 

ومن الآليات التفسيرية/ التأويلية المستخدمة في المحادثات اليومية everyday‏ 
والتي يمكن استعالها في التفاعل الصفي ما يسمى التنظيم المفضل 
(preference organization (Bilmes, 1988: Levinson, 1983: Sacks, 1987‏ 
ويشير التنظيم المفضل في التحليل التداولي إلى مبدأ تنظيم وترتيب الوظائف بطريقة 
تجعل بعض الاستجابات متوقعة أكثر من غيرها. وهناك سلسلة من الاستجابات 
المبرمجة تؤدي وظيفتها عبر مجموعة من الاستجابات المحتملة في مقابل دور تحادثي edal‏ 
وتعرف الاستجابة المبرمجة المعيارية في أدبيات التحليل التداولي بالاستجابة dica‏ 
ويقدم )1983 (Levinson,‏ قائمة تضم مجموعة من الاستجابات المفضلة وغير المفضلة 
لمجموعة شائعة من الأزواج المتجاورة وهي معروضة في الجدول التالي: 


الدور الكلامي الأول الاستجابة المفضلة الاستجابة غير المفضلة 
طلب قبول رفض 
عرض أو دعوة قبول رفض 
تقييم موافقة عدم موافقة 
إطراء عدم موافقة موافقة 
سؤال إجابة متوقعة إجابة غير متوقعة» أو لا إجابة 
لوم رفض وإنكار إقرار 
عرض العمل استحسان استهجان 


عدد من الاستجابات المفضلة وغير المفضلة في الأزواج المتجاورة 
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إن مفهوم التفضيل لا علاقة له (o‏ يفضله المشارك في الحدث من الناحية الشخصية 
أو النفسية كا يمكن استخلاص ذلك من الاستجابات المفضلة للأزواج المتجاورة 
المرتبطة بالإطراء واللوم» (ls‏ يتصل التفضيل بالتتابع العرفي والمعياري للتفاعل 
التحادثي الذي يسمح للمشاركين à‏ المحادثة بالقيام باستنباطات حول المعنى. 
فالتفضيل يعمل كآلية تفسيرية لأنه عندما لا تصدر استجابة مبرمجة في التتابع التحادثي 
تكون غائبة بشكل ملحوظ. ففي حالة اللوم على سبيل المثال يعتبر الإنكار المباشر هو 
الاستجابة المفضلة المعيارية» وعندما لا تكون موجودة يفسر لك ub‏ قبول بالذنب. 
وبطريقة مشابهة» عندما يقوم شخص ما بعرض ما alas‏ أمام الآخرين» OB‏ الاستجابة 
العرفية هي التعبير عن الاستحسان أو الإطراء. وفي حالة غياب مثل هذا الإإطراء Op‏ 
Sica boe] disc anat‏ عليه ر ج ا عاب 

وقد حاول بعض الباحثين (انظر على سبيل Jie! (Greenleaf, 1993 JUI‏ 
التنظيم المفضل في دراسة الطبيعة التفاعلية للخطاب الصفي» مع وصف استجابات 
الطلاب للمثيرات التدريسية pb‏ مفضلة أو غير مفضلة» وليس بأنها صحيحة أو 
غير صحيحة» رغم أن تطبيق ذلك على الخطاب الصفي يتطلب تكييف هذا التنظيم 
بها يتناسب مع سياق الصف. ففي الوقت الذي يتشارك فيه المتحادثون في المحادثات 
الطبيعية مسؤولية بناء المحادثة» فإن المعلم هو المسؤول عن ذلك في الخطاب الصفي. إن 
الطلاب يسعون إلى المشاركة في الخطاب الصفي بدون أن يكونوا متأكدين نما هو متوقع 
أو عرفي» وبدون أن يشاطروا بالضرورة المعارف مع المعلم» وبدون أيضا أن يكونوا 
بارعين في تفسير الحركات التحادثية للمعلم. وعليه» ففي الصف الدرامي ونظرا OY‏ 
المعلم هو المحاور الأكثر معرفة ومهارة» فهو من يحدد حالة التفضيل لاستجابات 
الطلاب» كا أنه هو من يملك السلطة في متابعة استجابة ما من خلال التوضيح 
ومراجعة المعرفة وتعديل موقفه )1984 (Pomerantz,‏ 

ويشكل مذهب التحليل التداولي» المتعدد الطبقات والذي يركز على السياقات 
المحلية والتنظيم التتابعي للكلام» إضافة كبيرة لبحوث تحليل الخطاب الصفي» فهو 
يلامس المستويات الدنيا من الخطاب. وهو من أكثر المناهج استعمالا في دراسة الخطاب 
الصفي» على اعتبار أنه من المناهج القادرة على الكشف عن التفاصيل الدقيقة للخطاب 
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الصفي» وبالتالي فهو قادر على تصوير ما يحدث فعليا في الصف. ورغم ذلك» فهو يعاني 
من بعض القصور. أولا يرى بعض الباحثين أن مصدر القوة التي يتمتع بها هذا المذهب 
المتمثل في عدم فرضه أصناف معدة مسبقاء نقطة ضعف» حيث يؤكد (Walsh, 2006b)‏ 
أنه نظرا لأن هذا المذهب لا يسعى إلى فرض أي نظام على ما يتسم به التفاعل الصفي 
من فوضى وتشويشء يلجأ الباحثون إلى اختيار مقاطع من البيانات تتسم بالعشوائية 
والتصنع والتكلف أو مقاطع مثالية وذلك للتدليل على مسألة بطريقة مرتجلة دون ربط 
zl‏ ودلالة هذه المقاطع بالمبادلات الأخرى أو بالخطاب ككلء ما يجعلها تبدو وكأنها 
انطباعية. ثانيا نظرا OM‏ التحليل التداولي يعتبر تحليل حلي مصغر للتفاعل» لا يستطيع 
الباحثون تعميم النتائج التي يتوصلون إليها على السياقات الأخرى. وهي من العيوب 
الظاهرة à‏ هذا المذهب. حيث يشير Rampton, Roberts, Leung & Harris,)‏ 
2 إلى أن التحليل التداولي غير قادر على الكشف عن الأثر الطولي للتفاعل في 
عملية التدريس والتعلم» وذلك بسبب تركيزه على السياقات المحلية. 


وبصرف النظر عن المذهب المستعمل في تحليل الخطاب الصفي» تسعى بحوث 
الخطاب الصفي dale‏ خاصة الخطاب الصفي في فصول تعليم اللغة الثانية» إلى مقارنة 
الخطاب الصفي في فصول تعليم اللغة الثانية بالتواصل الأصيل في السياقات الطبيعية» 
وهى نظرة تعتبر الفصل سياقا تواصليا غير أصيل. ويشير )267 :1988 (van Lier,‏ في 
هذ a of oca‏ قن a Sg‏ مه ol Ll gll em‏ عرو كو اسان deo‏ ذلك 
مثل أي سياق كلامي آخرء فهو جزء من العالم الحقيقي. وبناء على ذلك» فمن الخطأ 
اعتبار الخطاب الصفي ليس حقيقيا مثل صيغ التواصل الأخرى )1989 (Nunan,‏ 
علاوة على ذلك» فإن غالبية بحوث الخطاب الصفي مهما كان المذهب المستعمل فيها 
تركز على البنية الثلاثية (IRF)‏ رغم أن الدراسات التي ركزت على مقاطع طويلة من 
الخطاب الصفي في فصول تعليم اللغة الثانية اقترحت تنظيمات تفاعلية أكثر تعقيدا 
Kumaravadivelu, 1999; McCarthy & Walsh, 2003; Walsh, 2003, 2006a,)‏ 
61 . فقد أظهرت هذه الدراسات أن تفاعل المعلم مع الطلاب ليس جامداء بل إن 
الأنماط التفاعلية تعتمد بشكل كبير على الأغراض التدريسية» أي أن هدف الدرس 
يؤثر J à‏ الخطاب Mercer, 2001; Nassaji & Wells, 2000; Seedhouse,)‏ 
2004 ,1996( 
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وقد كانت الدراسات السابقة تتقصى الفروق بين الخطاب الصفي والمحادثات 
اليومية من ناحية البنية مع عدم الاكتراث بجوهر الكلام وبالتالي بجوهر عمليتي 
التدريس والتعلم. وقد أظهرت نتائج هذه الدراسات أن المحادثات الصفية التي 
يقودها المعلم والموجهة للفصل ككل لما تقاطعات بنائية كبيرة تحد من الدروس 
والمهمات )1979 «Bellack, et al., 1966; Erickson, 1982; Mehan,‏ حيث Ces‏ 
الأدوار الكلامية في هذه المحادثات بطريقة تتابعية تشبه إلى حد ما الأدوار الكلامية في 
المحادقات اليوميةء إلا آنا لست أدوار زوجية (سؤال × جواب» أونقية > Jaa‏ 
عرض X‏ 53( وإنما يضاف إليها دورا آخر يتمثل في التقييم الذي يقوم به المعلم. 
وعليه» فتتابع الآدوار الصفية يتكون من ثلاثة أجزاء بدلا من اثنين IRE)‏ 


خاتمة الفصل 

تحدثنا في هذا الفصل عن الخطاب الصفيء الذي يعتبر من الموضوعات المهمة في 
ca XR ci dall coL‏ عورا خرو الل والتمو رضم أن جا اخطاب 
الصفي الذي يغلب على الفصول الدراسية قد لا يساعد على تحقيق التعلم الطلابي أو على 
تشكيل عادات ذهنية إيجابية. فالخطاب الصفي يجعل تركيز الطلاب منصبا على محاولة 
الكش فعا في ذهن المعلم مع تعزيز القبول غير الناقد لسلطة eal‏ والكتاب؛ وقد كان 
هدف هذا الفصل تفصيل القول في خصائص الخطاب الصفي» وذلك مهدف فهم الطريقة 
التي يتشكل بها الخطاب الصفي في كثير من السياقات التعليمية» مع تقديم عدد من 
الاستراتيجيات التي يمكن استعم اها من قبل المعلمين والباحثين أيضا في توظيف الخطاب 
الصفي في مجالين مهمين» هما تحسين الممارسات الصفية وتحقيق التنمية المهنية للمعلم. 


ع ولا 
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الفصل الثامن 


تحليل الخطاب الناقد 


مقدمة الفصل 

ظهر تحليل الخطاب الناقد Critical Discourse Analysis‏ في ble‏ الثغانينات 
الميلادية باعتباره تطورا مهما في دراسات الخطاب الأوروبية بقيادة عدد من العلماء على 
Teun van Dijk ; Ruth Wodak s Norman Fairclough eed P‏ . ومنذ ذلك cobh‏ 
أصبح من أهم فروع تحليل الخطاب واللسانيات التطبيقية وأكثرها تأثيرا. وهدف هذا 
الفصل هو تفصيل القول في مفهوم تحليل الخطاب الناقد من خلال تتبغ جذوره وشرح 
مفاهيمه وخصائصه واستعراض جهود أبرز رواده» على أن نختم هذا الفصل بمناقشة 
طرق تطبيق تحليل الخطاب الناقد وتطبيقاته في تعليم اللغة. 
جذور تحليل الخطاب الناقد 

بدأت دراسات تحليل الخطاب الناقد في السبعينيات الميلادية. وتعتبر اللسانيات 
الناقدة Critical Linguistics‏ هى مصدر تحليل الخطاب الناقد. فتحليل الخطاب 
الناقد يعتبر من تطورات اللسانيات الناقدة» الذي أسهم في اتساع الرؤى الناقدة في 
دراسات تحليل الخطاب. واللسانيات الناقدة هى حركة ظهرت في جامعة East‏ 
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8ه البريطانية في السبعينيات الميلاديةء حيث كان eleal‏ العلماء في هذه الحركة. 
الذين يتزعمهم 1991( (Fowler‏ منصبا على تطوير مذهب اجتماعي في اللسانيات» 
بحيث تكون علاقات القوة هي القضية النظرية المحورية ويكون النص هو وحدة 
التحليل الأساسية )19892 Ul (Kress,‏ مصطلح اللسانيات الناقدة فقد ظهر في كتاب 
قام بتأليفه à‏ عام ۱۹۷۹م Roger Fowler‏ وزملاؤه )1979 «(Fowler et al.,‏ حيث 
تم في هذا الكتاب تبني علم اللغة الوظيفي النظامي Systematic Functional‏ 
Linguistics‏ إطارا نظريا عاماء إذ قام المؤلفون بالانطلاق من هذه النظرية لدراسة عدد 
من الظواهر مثل التعجيم over-lexicalization b all‏ والتصنيف .classification‏ 
ويرى Kresss Fowler‏ اللذان يعتبران من الرواد في اللسانيات الناقدة» أن تحليل 
الخطاب الناقد أداة مفيدة في دراسة العمليات الإيديولوجية» التي يتم من خلالها is Jut‏ 
علاقات القوة والسيطرة )1979 (Fowler et al.,‏ وقد كان تركيز Fowler‏ في دراساته 
على النظريات والمنهجيات. في حين كان تركيز Kress‏ على تطبيقات نظريات اللسانيات 
الناقدة» حيث يؤمن Kress‏ بأن تحليل الخطاب الناقد ما هو إلا نوع من الأدوات اللغوية 
التى يمكن y eal‏ وتطبيقها في مواقف تحليل الخطاب العملية مثل تحليل الخطاب 
.popular discourse uei‏ وقد قام Kress 5 Fowler‏ وغيرهما من المتخصصين في 
اللسانيات الناقدة في هذه الفترة بإجراء عدد من البحوث حول كيفية عمل الخطاب في 
c aad‏ الماش اعات el‏ ارسي ذلك دق CAP E S‏ طرق الفح 
الاجتاعية واللغوية. 

وقد كان لإسهامات Kresss Fowler‏ دور في فتح آفاق ومذاهب جديدة لمن جاء 
بعدهما من الباحثين الذين نذروا أنفسهم في تطور تحليل الخطاب الناقد» حيث كان 
لجهودهما في تفسير المصطلحات والمفاهيم الأساسية في تحليل الخطاب الناقد تأثير 
واضح في دراسات من جاء بعدهماء الذين قاموا بتوظيف هذه المفاهيم à‏ دراساتهم. 
وهناك elde ind‏ يعتبرون رواد تحليل الخطاب الناقد وهم: Norman Fairclough‏ و 
«Ruth Wodak ; Theo van Leeuwen s Teun van Dijk, Gunther Kress‏ علما 
بأن van Leeuwens Kress‏ يعد يشددان على الجوانب الناقدة في أع اهم الأخبرة» 


بل تركز اهتمامهم على مجالات أخرى خاصة تحليل الخطاب المتعدد الوسائط Kress)‏ 
van Leeuwen, 1996‏ &(. 
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وشهد تحليل الخطاب الناقد في بداية الثهانينات الميلادية Ua‏ في تطوره بسبب تحول 
Fowler‏ من اللسانيات الناقدة إلى الدراسات المتقاطعة العلوم المرتبطة بالنقد الأدبي 
واللسانيات. بالمقابل» قام Kress‏ عام ٩۱۹۸م‏ بنشر مقال سطر فيه آراءه لتطوير 
اللسانيات الناقدة» حيث يرى أن هدف الدراسات اللسانيات الناقدة هو أن تكون 
موجهة للقارئ» أي آنا تمدف إلى إدراك وظيفة نقد الإيديولوجيا الاجتماعية من خلال 
استعمال وتوظيف نتائج البحوث القائمة. وقد نشر Fowler‏ عام LES e Y AA‏ بعنوان 
النقد اللساني «Linguistic Criticism‏ ونشر في السنة التي تلتها مقالا يمثلان توجهاته 
البحثية التي تعتبر عودة إلى دراسة تحليل الخطاب الناقد. وقد أدى هذا إلى تسارع تطور 
تحليل الخطاب الناقد في السنوات الأخيرة من الثانينيات الميلادية» حيث ظهرت عدة 
دراسات وبحوث )1989 (van Dijk, 1984; Fairclough, 1989; Wodak,‏ 

ويمكننا أن نلحظ أن ميلاد تحليل الخطاب الناقد يظهر من زاويتين» فهو من جهة 
أبقى على مصطلح ناقد ceritical‏ بحيث أصر على الجانب الناقد في الدراسات السابقة» 
ومن جهة أخرى استعمل تحليل الخطاب discourse analysis‏ بدلا من اللسانيات 
-linguistics‏ ويشير ذلك إلى أن تحليل الخطاب الناقد ليبس مقصورا على علم اللغة 
الوظيفي النظامي» فهو يتبنى مفهوم الخطاب كا هو محدد في علم الاجتاع. بعبارة 
cs el‏ واصل تحليل الخطاب الناقد الاحتفاظ بخاصية BLI‏ من اللسانيات الناقدة» 
مع معالجحته القصور في اللسانيات الناقدة» وبالتالي وسع المذاهب التحليلية المستخدمة 
في تحليل الخطاب من خلال تركيزه على الرؤى الناقدة. 

وقد ظهر في التسعينات الميلادية ile‏ علمية متخصصة في تحليل الخطاب الناقد 
أنشأها van Dijk‏ الذي يعمل في جامعة أمستردام» حيث تعتبر هذه المجلة منتدى تفاعليا 
ينشر فيه المتخصصون بحوثهم ودراساتهم. كما el‏ كل من Fairclough ; van Dijk‏ 
Wodak 5 Leeuwen, Kress;‏ بعقد حلقة نقاشية في أمستردام حول تحليل الخطاب 
الناقد عام ١994١م»‏ حيث كانت هذه الحلقة النقاشية فرصة peu Y‏ مختلف مدارس 
تحليل الخطاب الناقد» كما أنها تعتبر الاستهلال الرسمي لتحليل الخطاب الناقد 
(Wodak, 2001a)‏ 
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أبرز الرواد في تحليل الخطاب الناقد 

لعل من المهم التأكيد على أن هناك عدة مذاهب في تحليل الخطاب الناقد» فعلى سبيل 
المثال يتخذ Fairclough‏ علم الاجتماع والسيميائية الاجتاعية وعلم اللغة الوظيفي 
النظامي أساسا نظريا لدراساته» في حين تضع Wodak‏ الخطاب في السياق التاريخي 
با في ذلك المجتمع والسياسة» van Dijk Gl‏ فيشدد على لسانيات النص واللسانيات 
الإدراكية ويركز على تحليل الخطاب من خلال استعمال مذهب إدراكي اجتماعي؛ 
بالمقابل» تعتمد دراسات Chilton‏ في تحليل الخطاب الناقد على علم النفس de‏ 
وعلم الإدراك. وسوف نقوم فيا يلي باستعراض جهود أبرز الرواد في تحليل الخطاب 
الناقد وهم Fairclough‏ و Wodak‏ و .van Leeuwen 5 Kress 5 van Dijk‏ 

انصب Fairclough ele!‏ على الخطاب والقوة/ النفوذ power (Fairclough,‏ 
Q001‏ والخطاب والتغير الاجتماعي (العولمة واقتصاد المعرفة) والخطاب الإعلامي. 
ويتميز منهجه النظري في أنه يفحص عادة مقتطفات صغيرة من النصوص ليمثل على 
مفاهيم معينة مثل ترتيب الطاب والبينتصية والتهجين. أما من الناحية الاجتماعية فهو 
متأثر بأعمال Foucault‏ وأعمال Mouffe 5 Laclau‏ المتخصصين في الاقتصاد السياسى. 
وقد قام Fairclough‏ في كتابه اللغة والقوة/ النفوذ Language and Power‏ بتقديم 
أفكاره وتعريفاته لأهم مفاهيم تحليل الخطاب الناقد مثل الخطاب والنفوذ والإيديولوجيا 
والارسة الاجتاعية الى ها صلة فياشرة بمذهبه التحليل فى تحليل coUa‏ الناقد. 
واللغة ê‏ ا 1 هى ممارسة اجتاعية وليست ظاهرة لغوية بسيطة منفصلة 
عن المجتمع: وعليه فهو يرى أن اللغة ينبغي أن تُدرس على Ul‏ خطاب سواء أكانت 
مكتوبة el‏ محكية» ىا يشدد على أن هدف تحليل الخطاب الناقد من خلال تحليل اللغة 
هو رفع وعي الناس بالعلاقات الاجتاعية الاستغلالية )1989 (Fairclough,‏ وقد قام 
بعد ذلك بتقديم نموذجه في تحليل الخطاب الناقد المكون من ثلاثة أبعاد» حيث يقرر 
Fairclough‏ أن هناك ثلاثة أبعاد للخطاب وهى النص text‏ والتفاعل interaction‏ 
بالنياق ds e e 23 context‏ وسيل هذا pac‏ اح ای Uf ead‏ مق 
النص text‏ والمارسة المتنقلة/ المتحولة discursive practice‏ والمارسة الاجتاعية 
(social practice (Fairclough, 82‏ ويشير هذا caill‏ التحليلٍ إلى أن النص 
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هو منتج للعملية التواصلية أو المارسة المتنقلة/ المتحولة» وتتضمن عملية إنتاج النص 
الإنتاج والتوزيع والاستهلاك من خلال المارسة المتنقلة/ المتحولة» التي تتأثر جميعها 
بالمارسة الاجتاعية. بعبارة أخرىء تتم BAI‏ بين المارسة الاجتاعية والنص بواسطة 
المارسة المتنقلة/ المتحولة من خلال عمليات الإنتاج والتوزيع والاستهلاك. علاوة 
على 505« يفرق Fairclough‏ بين ثلاث خطوات أو مراحل في موازاة الأبعاد الثلاثة 
للخطاب» وهى مرحلة الوصف «description‏ ومرحلة التفسير «interpretation‏ 
ومرحلة p‏ 03 حيث يشير إلى أن الخطوة الأول تصف الخصائص 
الشكلية والبنائية للنصء ثم يتبع ذلك تفسير الصلات التي تربط النص بالتفاعل» ويأتي 
أخيرا شرح الصلات التي تربط التفاعل بالسياق الاجتماعيء Fairclough oU Ue‏ 
يركز في دراساته عادة على الخطاب الإعلامي .media discourse‏ 


وتعتبر Ruth Wodak‏ من أشهر المتخصصين في تحليل الخطاب الناقد» وقد انصب 
اهتمامها على تطوير مذاهب نظرية في تحليل الخطاب الناقد» حيث جمعت عناصر من 
الإثنوقرافيا والنظرية الجدلية وعلم اللغة الوظيفي النظامي» مع التركيز على الجنس» 
واللغة السياسية» والتحيز» والتمييز. وهى من أوجد المذهب التاريخى في تحليل الخطاب 
الناقد» حيث أجرت دراسة في DN‏ الميلادية حول ETT‏ المعادي للسامية 
مشددة فيها على وظيفة السياق التاريخي في تحليل الخطاب. وتعريف الخطاب عند 
Wodak‏ ,44 تعريف e: «Fairclough‏ ترى أن اللغة بصيغتيها المحكية والمكتوبة 
ما هي إلا نوع من المارسة الاجتاعية. ومن أهم خصائص المذهب التاريخي في تحليل 
الخطاب تشديده على السياقات التاريخية للخطاب في عملية الشرح والتفسير» وتعطي 
Wodak‏ أهمية كبيرة للتمييز العنصري والخطاب السياسى Reisigl & Wodak,)‏ 
2001« وتعتمد في مذهبها التحليل على أفكار سكيد من مدرسة فرانكفورت 
واللسانيات الاجتاعية )1995 (Wodak,‏ وبناء على eS‏ يجمع هذا المذهب بين 
السياق التاريخى والخلفيات الاجتاعية/ السياسية. وتؤكد Wodak‏ أن القوة/ النفوذ 
والأيقو died‏ وهما من المفاهيم الأساسية في تحليل الخطاب الناقد, (elo‏ ما يكونان 
متغلغلين في الخطاب, فعندما لا يكون هناك علاقات قوة أو عندما لا يكون هناك روابط 
بين القيم والعادات والتفاعل» فلن يكون هناك خطاب أساساً Wodak & Ludwig,)‏ 
caleg .9‏ تتفاوت ردود أفعال المستمعين والقراء» الذين يحملون قناعات 
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وإيديولوجيات مختلفة» تجاه نفس الخطاب. ولعل أبرز Ukel‏ دراستها في الخطاب 
السياسي حول معاداة الشعوب السامية في النمساء حيث تمكنت بالتعاون مع بعض 
زملائها من تطوير طريقة في التحليل تسمى طريقة الخطاب/ التاريخى discourse-‏ 
historical method‏ وقد درست الخطاب والسياسات المتعلقة بالاتحاد الأوروي» 
مع التركيز على بعض القضايا مثل البطالة» وحلف شمال الأطلسي (NATO)‏ والحياد 
في النمسا والمجرء والبناء المتنقل للهويات في أوروباء والعرقية» والمجادلات البرلمانية 
المتعلقة بالمجرة. إن مذهب Wodak‏ أكثر إثنوقرافية من مذهب Fairclough‏ كما أنها 
مهتمة بدور التاريخ في الخطاب (Wodak, 2001b)‏ 


أما van Dijk‏ فيرى أن الخطاب حدث تواصلي» فهو نوع من Ul‏ إظهار تنوعات 
المعنى» وهو يشدد على لسانيات النص واللسانيات الإدراكية مع التركيز على تحليل 
الخطاب ضمن المذهب الاجتاعي الإدراكي. إن هذا المذهب يوظف الإدراك في 
دراسة الخطاب من dol‏ اياف الاه بين الظاهرة الإدراكية وأبنية الخطاب 
إلى جانب البنى الاجتاعية. بعبارة أخرى. يشكل الخطاب والإدراك والمجتمع 
النموذج الثلاثي في مذهب van Dijk‏ المسمى المذهب الاجتاعي الإدراكي Social‏ 
(Cognitive Approach (van Dijk, 4‏ ومن المسائل الرئيسية عند van Dijk‏ أن 
العلاقة بين الخطاب وسياقه تعتبر قضية أساسية في تحليل الخطاب الناقد. ويستعمل 
van Dijk‏ مصطلح دراسات الخطاب الناقد Critical Discourse Studies‏ بدلا من 
تحليل الخطاب الناقد» حيث يرى أن دراسات الخطاب الناقد تجمع عدة طرق وأفكار 
مستمدة من علم النفس واللسانيات الناقدة والعلوم الاجتاعية والإنسانية» فهو ليس 

يقة )2009 (van Dijk,‏ ومن المهم التنبيه إلى أن هذا المذهب لا يقتصر على الجوانب 
الاجتاعية والإدراكية» [Bl s‏ يحاول تقصى التمثيل الذهني لمستعمل الخطاب وعملية 
إنتاج الخطاب واستيعابه إلى جانب dubai sa‏ الشائعة في المجتمع. وقد بدأ van‏ 
Dijk‏ يركز C3‏ بعد على إعادة إنتاج اللامساواة الاجتماعية وسوء استعمال القوة/ النفوذ. 
ويركز van Dijk‏ كثيرا على الإعادة المتنقلة لإنتاج العرقية» خاصة من قبل السياسيين 
والإعلاميين والعلاء والكتاب (وهو يطلق على هؤلاء النخب الرمزية)» وفي الأخبار 
المطبوعة» وهو يسعى إلى ردم الفجوة بين المجتمع والخطاب. ونظرا لأن van Dijk‏ 
يتخذ مذهبا ذهنيا في الخطاب» فهو يرى أن الخطاب يقوم بتشكيل مداركنا وأفهامنا 
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من خلال الذاكرتين قصيرة المدى وطويلة المدى» فالتنميط والتحيز في رأيه يحدثان 
عندما يتم تعميم مثل هذه النماذج. إضافة إلى ذلك» ينصب اهتمام van Dijk‏ على تطوير 
نظريات في الإيديولوجيا والسياق» حيث أنشأ ile‏ من المجلات الرائدة في مجال تحليل 
الخطاب الناقد وهى ile‏ المخطاب والمجتمع Discourse and Society‏ 

وعلى الرغم من أن Kress‏ قد تحول من تحليل الخطاب الناقد» فهو يعتبر من المساهمين 
ارسق ف e td‏ هذا Lil‏ وهو وخير من الظرين الركسييق ف اللسانيات الناقدة 
حيث كان يركز على Ur d AM‏ في خطاب الأخبار news discourse‏ ويعتير كتابه 
(Linguistic Processes in Sociocultural Practice (Kress, 1989a‏ من الكتب 
المهمة التي أسهمت في وضع المبادئ الأساسية لتحليل الخطاب الناقدء إلى جانب 
إسهاماته في ile‏ الخطاب والمجتمع .Discourse and Society‏ وهو يرى أن فهم 
الخطاب فه ناقدا يتطلب فهم العلاقة الدافعة بين الدال والمدلول» وكيف يتأثر منتج 
الرموز والقارئ هذه الرموز بخلفياهم وتاريخهم ree VI‏ الذي يصنع السياق با في 
ذلك البنى الاجتاعية وعلاقات القوة المرتبطة مها. كما يرى أن التركيز على النصوص 
المتملقة bland texts‏ أكثر إنتاجية من التركيز على النصوص التي يقل فيها الجانب 
الويديولوجي وضوحا. 

أخيراء تأثر van Leeuwen‏ كثيرا بخلفيته التلفزيونية» ولذا فهو يشدد على الطبيعة 
السيميائية للخطاب )2004 (van Leeuwen,‏ وعليه فهو لا يقتصر في تركيزه على 
النص» بل يركز كذلك على العناصر السمعية والبصرية في الخطاب إلى جانب الأفعال 
المادية. وهو يرى أنه لا يوجد انسجام دقيق بين الجوانب elo VE‏ واللغوية» ولذا 
عندما يركز الباحث في تحليل الخطاب الناقد كثيرا على العناصر اللغوية» فإنه سوف 
لن يلقى بالا للجوانب الاجتاعية. ومن أعمال van Leeuwen‏ المشهورة مشروعه في 
دراسة العولمة والخطاب )2003 (Machin & van Leeuwen,‏ 


مفهوم تحليل الخطاب الناقد 


يعتبر تحليل الخطاب الناقد نوعا من طرق تحليل الخطاب» والغرض الأساسى في 
تحليل الخطاب الناقد هو تحليل العلاقات البنائية الشفافة والمبهمة المتصلة بالسيطرة 
والتمييز والقوة/ النفوذ والتحكم التي يتم التعبير عنها من خلال اللغة Wodak,)‏ 
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5. ويدرس تحليل الخطاب الناقد» بشكل أكثر تحديداء ناذج حقيقية من التفاعل 
الاجتماعي التي يعبر عنها لغويا. ويتميز تحليل الخطاب الناقد عن غيره من المجالات 
في نظرته للعلاقة التي قربط اللغة با لمم وللعلاقة التي تريط التحليل بالمارسات 
الخاضعة للتحليل )1997 (Wodak,‏ والخطاب في تحليل الخطاب الناقد يتشكل 
اجتماعيا ومشروط بالعوامل الاجتماعية» إلى جانب أن الخطاب ما هو إلا مجال مبهم من 
مجالات القوة/ النفوذ في المجتمعات الحديثة» وتحليل الخطاب الناقد يسعى إلى جعل 
الخطاب أكثر شفافية ووضوحا. ولا يركز المتخصصون في تحليل الخطاب الناقد على 
اللغة بذاتهاء وإنما يركزون على مكانة اللغة وأسباب هذه المكانة» بمعنى eel‏ يحاولون 
الكشف عن معنى الخطاب وكيفية إنتاج هذا المعنى من خلال الخطاب. فتحليل 
الخطاب الناقد يهدف» من خلال المستويات السطحية للشكل اللغويء إلى الكشف 
عن تأثير الإيديولوجيا في الخطاب. والتأثير المضاد للخطاب في الإيديولوجياء وكيف 
أن هذين العنصرين ينشآن من البنية الاجتماعية وعلاقات القوة» وكيف كذلك يقومان 
بخدمة هذين الجانبين. باختصار هيدف تحليل الخطاب الناقد إلى إظهار العلاقة بين 
اللغة والإيديولوجيا والقوة/ النفوذ. ويعتبر علم اللغة الوظيفي النظامي Systematic‏ 
Functional Linguistics‏ هو الأساس النظري الرئيسي المستخدم في دراسات تحليل 
الخطاب الناقد» كا يعتمد أيضا على عدد من العلوم مثل علم النفس وعلم الاجتماع 
وعلم الأعراق وعلوم الاتصال» ويجمع هذه العلوم مع اللسانيات ما جعله يسترعي 
انتباه مزيدا من الباحثين من مختلف التخصصات. 

وبناء على ذلكء يعتبر تحليل الخطاب الناقد مذهبا متعدد العلوم في دراسة الخطاب 
يستند إلى النظرية الاجتاعية واللغوية. وهو من العلوم المؤثرة ليس فقط في الدراسات 
اللغوية» Gl‏ أيضا في المجالات الأخرى مثل الصحة العامة والدراسات الإعلامية 
والمحاسبة وعلم JU‏ والأعمال. وهو يركز على الطرق التي يفعّل من UAE‏ النفوذ 
الاجتماعي من خلال النصوص المحكية والمكتوبة» وأشكال النصوص الأخرى 
الصوتية والمرئية» مع التشديد على السيطرة والاستغلال والمقاومة في ختلف السياقات 
الاجتماعية )2013 (Flowerdew,‏ إن مركز الثقل النقدي في تحليل الخطاب الناقد هو 
علاقة اللغة/ الخطاب/ الكلام بالبنية الاجتماعية. أي الكشف عن الطرق التي يتم من 
خلالها تأثير البنية الاجتماعية في أنماط الخطاب والعلاقات والنماذج (على شكل علاقات 
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قوة وآثار إيديولوجية)» والتعامل مع هذه العلاقات على آنا مشكلات. ولا يكفي تعرية 
الأبعاد الاجتماعية للاستعمال اللغوي» بل لابد من تقييم هذه الأبعاد سياسيا وأخلاقياء 
ومحاولة إحداث تغييرات في المجتمع من خلال مثلا تمكين من لا يملك القوة» وإعطاء 
صوت لمن لا صوت له» وتعرية إساءة استعمال القوة» وتحريك الناس لعلاج الأخطاء 
الاجتماعية. إن تحليل الخطاب الناقد يدعو إلى التدخل في الممارسات الاجتماعية التى 
يقوم بتحليلها بطريقة ناقدة» بل إن )1997 (Toolan,‏ يرى أنه يجب على تحليل الخطاب 
الناقد تقديم مقترحات للتغيير وتصحيح بعض الخطابات اللغوية. 

وبناء على ما تقدم» يختلف تحليل الخطاب الناقد عن مذاهب تحليل الخطاب الأخرى 
في أن نقطة الانطلاق هى قضية أو مشكلة اجتماعية وليس خاصية أو ظاهرة لغوية معينة. 
نين وض اقفو فل مكل ade‏ القعيايا iol X all y XL gll NSE‏ 
والاستغلال السياسي في الخطاب مهما كان شكل هذا الخطاب. وعلى الرغم من أن كثيرا 
من علماء الاجتماع Foucaults Gramsci ; Derridas Bourdieu; Bernstein Jia‏ 
قد أشاروا إلى وظيفة اللغة المحورية في المجتمع» فهم لم يدرسوا الخصائص اللغوية 
للنصوص كا يشير إلى ذلك )2003 (Fairclough,‏ فتحليل الخطاب الناقد يسعى إلى 
الجمع بين النظرية الاجتاعية وتحليل النصوص. إن ال هدف الذي يسعى تحليل الخطاب 
الناقد إلى تحقيقه هو الكشف عن الافتراضات الخفية في الاستعمال اللغوي. والنقد في 
تحليل الخطاب الناقد ليس مجرد حكم سلبي» وإنا له وظيفة إيجابية» فالهدف هو إحداث 
تغيير اجتماعي أو على الأقل دعم المقاومة ضد اللامساواة (van Dijk, 2001a)‏ 

ونخلص من ذلك إلى القول ob‏ اللغة (وغيرها من الأنظمة السيميائية) في 
تحليل الخطاب الناقد شكل من أشكال المارسة الاجتاعية (:1989 Fairclough,‏ 
(Fairclough & Wodak, 1997‏ فاستعمال اللغة هى أكثر أشكال السلوك الاجتماعى 
انتشاراء كما يؤكد ذلك )1989 T (Fairclough,‏ كانت اللغة شكلا من أشكال 
السلوك الاجتماعيء فهناك حاجة إلى ربط النظريات الاجتاعية بالنظريات اللغوية 
.(Chouliaraki & Faitclodgli, 1999)‏ 

ولعل أكثر المحاولات أهمية في تأطير تحليل المخطاب نظرياهى sle‏ لات Fairclough‏ 
في Fairclough eG UM (Discourse and Social Change (1992a 4US‏ ببناء 
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نظرية اجتماعية للخطاب وقدم برنامج عمل منهجي لمارسة وتطبيق تحليل الخطاب 
الناقد. ويتكون الإطار الذي قدمه Fairclough‏ لإدراك الخطاب وتحليله من ثلاثة 
أبعاد» البعد الأول هو النظر إلى الخطاب على أنه نص» أي الخصائص اللغوية وتنظيم 
الأمثلة المحسوسة من الخطاب» حيث يجب تحليل اختيار وأنماط المفردات والقواعد 
والتاسك cohesion‏ وبنية النص تحليلا منتظ|. 

والبعد الثاني هو النظر إلى الخطاب على أنه ممارسة متنقلة/ متحولة discursive‏ 
cpractice‏ أي أن الخطاب هو شيء ينتج ويتداول ويوزع ويستهلك في المجتمع» وينظر 
Fairclough‏ إل هذه العمليات من خلال تداول ce‏ لغوية بحسوسة. ودراسة الخطاب 
باعتباره ممارسة متنقلة/ متحولة يعني أنه عندما يتم تحليل المفردات والقواعد والتىاسك 
وبنية النص» يجب الانتباه إلى الأفعال الكلامية speech acts‏ والتلاحم coherence‏ 
والبيننصية dintertextuality‏ وهى الجوانب الثلاثة التى تربط النص بسياقه. ويفرق 
Fairclough‏ بين البيننصية الظاهرة» وهي الاستناد " النصوص الأخرى بشكل 
واضح» والبيننصية القوامية» وهي النصوص المصنوعة من عناصر غير متجانسة مثل 
الأعراف العامة» وأنواع الخطاب» والضرب اللغوي cregister‏ والأسلوب. ومن 
الجوانب المهمة في النوع الأول من البيننصية تمثيل الخطاب: كيف يتم اختيار الملفوظات 
المقنبسة وتغييرها وتسييقها (Baynham & Slembrouck, 1999) contextualized‏ 

«social practice البعد الثالث فهو النظر إلى الخطاب على أنه مارسة اجتماعية‎ Gl 
أي الآثار الإيديولوجية وعمليات السيطرة التي تنتج من الخطاب. وتتعلق السيطرة‎ 
والجماعات‎ isler Y بالقوة التى تتحقق من خلال تشكيل الحلفاء وتوحيد الطبقات‎ 
والقبول» بحيث يكون التلفظ بأنساق الخطاب وإعادة التلفظ بها‎ aidi من‎ 
مذهبه في التغيير من‎ Fairclough أحد الركائز المستخدمة في صراع السيطرة. وقد بنى‎ 
هذا البعد: التغيير السلطوي» الذي يمكن ملاحظته في التغير المتنقل/ المتحول» وذلك‎ 
عندما ينظر للتغير المتنقل من الزاوية البيننصية. والطريقة التي يتم بها تمثيل الخطاب‎ 
وإعادة حكايته أو كتابته لقي الضوء على ظهور أنساق جديدة من الخطاب» مثل‎ 
الصراع ضد المعيارية؛ وار لخت السيطرة ومقاومة أنظمة القوة والنفوذ. وقد تمكن‎ 
من تحديد عدد من عمليات السيطرة الكبرى مثل الدمقرطة (جعل الشيء‎ Fairclough 
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ديمقراطيا) والتكنلجة (جعل الشيء تكنولوجيا) بناء على بناءات غريبة المنشاً لأنواع 
النصوص وأساليبها. 

علاوة على ذلك» هناك مبادئ أخرى في تحليل الخطاب الناقد. أولا: ينظر تحليل 
الخطاب الناقد إلى الخطاب والمجتمع على el‏ مكونان متبادلان» أي أنه يستحيل وجود 
مجتمع بدون خطاب ويستحيل وجود خطاب بدون تفاعل اجتماعي. ولیس معنى هذا 
أن جميع الأفعال متنقلة/ متحولة» بل بالعكس يسمح تحليل الخطاب الناقد بالتفاعل بين 
الأفعال المتنقلة والمادية )1996 (van Leeuwen,‏ 

ثانيا: نظرا لأن تحليل الخطاب الناقد ينصب leal‏ على علاقات القوة وأنه تحريري 
بطبيعته» فهو يتقصى عادة مواقف متنقلة بعينها تشيع فيها السيطرة واللامساواة» وهي 
مواقف قد لا يكون فيها المشاركون في الخطاب على وعي بذلك» فيكون وظيفة تحليل 
الخطاب الناقد الكشف عن هذه العلاقات التي ينتايها السيطرة واللامساواة. والواقع 
أن تحليل الخطاب الناقد قد يلعب دورا في إحداث تغيير في المارسات والعلاقات 
الاجتماعية في بعض المجالات مثل تطوير المعلمين أو مقترحات لزيادة وضوح 
النصوص الإخبارية والقانونية )2000 (Titscher et al,‏ فالحركة المسماة الوعى 
اللغوي الناقد Critical Language Awareness‏ التى طورها Fairclough‏ و زملاؤه 
في جامعة لانكستر (Fairclough, 1992b)‏ تدعو إلى تطبيق المذهب الناقد في اللغة إلى 
جانب تحليل الخطاب الناقد في المدارس والمجتمع. 

ثالثا: يتميز تحليل الخطاب الناقد بأنه قابل لقراءات متعددة (رغم انتقاد 
بعض الباحثين هذه الخاصية انظر على سبيل (Blommaert, 2005 JUI‏ ويشير 
(Fairclough, 2003a)‏ في هذا الصدد إلى أنه لا يوجد تحليل قادر على الكشف عن 
كل ما في النص» فليس هناك تحليل كامل شامل لأي نص» كا يؤكد أن التحليل 
النصي عادة ما يكون انتقائياء حيث يختار المحلل طرح أسئلة بعينها حول الأحداث 
الاجتماعية والنصوص متجاهلا أسئلة أخرى, فليس هناك تحليل موضوعي EM‏ نص. 
ورغم ذلك» قراءة النص قد تكون أكثر مصداقية إذا كانت مؤسسة عل اع بين 
النص والسياق )2011 (Fairclough, et al.,‏ فالتحليل يتضمن التنقل المستمر بين 
التحليل المصغر للنص والتحليل المكبر للبنى الاجتاعية وعلاقات القوة وته 
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Ul‏ ما يتعلق بالسياق» فيؤكد )2011 (Fairclough, et al.,‏ على البعد التاريخي أي فهم 
الموقف التاريخي/ الاجتماعي/ السياسي الذي أنتج فيه النص. وإلى جانب كون تحليل 
الخطاب الناقد تاريخي» فهو أيضا قد يلعب دورا في كتابة التاريخ );2001 Fairclough,‏ 
(Flowerdew, 8‏ فالتاريخ أحد العلوم التي يمكن أن يوظف فيها تحليل الخطاب 
الناقد باعتباره أداة تحليل )2003 (Martin & Wodak,‏ 


مفاهيم أساسية في تحليل الخطاب الناقد 
القوة/ النفوذ Power‏ 


لعل مما يشير إلى أهمية مفهوم القوة/ النفوذ في تحليل الخطاب الناقد عنوان مجموعة 
الدراسات التي أشرف عليها )1989 (Fairclough,‏ والتي نشر فيها أفكاره لأول مرة 
بعنوان اللغة والقوة/ النفوذ Language and Power‏ إن ما يميز تحليل الخطاب الناقد 
أنه يكشف سوء استعمال القوة/ النفوذ في الخطاب. ما يؤدي إلى الظلم وعدم المساواة. 
ونظرا لأن من الوظائف الأساسية لأي نص مكتوب أو use‏ أن يقنع الآخرين 
بوجهة نظر صاحب النصء فمن الممكن تحليل التراكيب اللغوية واستراتيجيات 
الخطاب المتنقلة يدف الكشف عن الصراع المتعلق بالقوة/ النفوذء والظلم الاجتماعي» 
والأشكال الأخرى من الإشكالات الاجتاعية والسياسية )1993 (van Dijk,‏ 5 وعليه 
فإن التنظيم الاجتماعي والسياسي والثقافي للسيطرة في التراكيب اللغوية في الخطاب 
تمثل إحدى مكونات هرمية القوة/ النفوذ. 

وعند تطبيق تحليل الخطاب الناقد في تحليل الظلم الاجتماعي» يسعى تحليل الخطاب 
الناقد إلى تفسير كيف أن xul‏ الخطاب (التي تتشكل من خلال الأناط والتراكيب 
اللغوية) تعمل بطريقتها الخاصة لنقل الإدراكات الاجتاعية (أي كيف يفكر الناس)» 
والتي بدورها تسهم في تطوير بنى اجتاعية تتسم بالظلم واللامساواة المتعلقة بالقوة/ 
النفوذ في المجتمع. والعلاقة بين القوة/ النفوذ واللغة ليست علاقة حتمية» وإنما هي 
علاقة متقلبة» فالقوة/ النفوذ تؤثر في اللغة» ك أن اللغة تؤثر في القوة/ النفوذ. ومن هنا 
فلا يمكن للقارئ أن يكتشف علاقات القوة بمجرد النظر إلى النصء علا بأن بعض 
الصيغ اللغوية يمكن استعمالها بشكل متكرر في التعبير عن القوة/ i‏ فعلى سبيل 


- - 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقياً 
أو تداولها تجارياً 


JULI‏ يستعمل ضمير المتكلم في كثير من اللغات الأوروبية من قبل الأشخاص الأكثر 
نفوذاء في حين يستعمل ضمير المخاطب من قبل الأشخاص الأقل نفوذا )& Brown‏ 
«Gilman, 1960‏ مذكور في 2013 (Flowerdew,‏ 

ويعتبر بعض أشكال الخطاب مثل الخطاب السياسي والعلمي والتعليمي هو بذاته 
مصيد رمن مصاد ر ch pill ft pil‏ حبك :يتم CA gi‏ هذه المصادر بطرق Aie‏ لفرض 
أنواع معينة من القوة/ النفوذ. فالعسكريون يمارسون القوة/ النفوذ من خلال الإجبار 
أو cual‏ والأغنياء ييارسون القوة/ النفوذ من خلال JU‏ في حين يارس الوالدان 
والمعلمون القوة/ النفوذ من خلال السلطة التي يتمتعون بها أو من خلال المعرفة التي 
(van Dijk, 2008) L Sla‏ 


- Hegemony السيطرة‎ 

یربط (Fairclough, 2003a)‏ تحليل الخطاب الناقد بمفهوم السيطرة عند Gramsci)‏ 
1971( مذكور في 2013 «(Flowerdew,‏ حيث يستعمل Gramsci‏ هذا المصطلح ليشير 
إلى مارسة القوة/ النفوذ من خلال الوسائل الضمنية الخفية» وليس من خلال الإجبار 
والإكراه. ويمكن تحقيق ذلك من خلال تطبيق القوانين والأنظمة والعادات أو قد 
تكون نوعا من الإجماع العام )2008 «(Fairclough, 2003a: 92) LÍ .(van Dijk,‏ 
فيرى أن السيطرة هي نوع من القيادة بقدر ما هي نوع من الهيمنة عبر ميادين المجتمع 
الاقتصادية والسياسية والثقافية والإيديولوجية. والصراع المرتبط بالسيطرة يمكن أن 
يتصل بالخطاب كما تتصل البنى الاجتماعية بالأبنية المتنقلة/ المتحولة. فالبنية الاجتماعية 
تظهر في المارسات المانقلة/ المنحولة الخاصة بهاء وال مارسات المتنقلة/ المتحولة هى من 
مكونات البنية الاجتماعية في عادات المجتمع وأعرافه وعلاقاته وهوياته ela gag‏ 
(Fairclough, 2003a)‏ وهذا يعني أن التغير في المجتمع ينعكس في تغير المارسة 
المتنقلة/ المتحولة والعكس صحيح. وعند ربط السيطرة بالخطاب يظهر UJ‏ السيطرة 
المتنقلة/ المتحولة discursive hegemony‏ التي يعرفها )218 :20033 (Fairclough,‏ 
بأنها هيمنة مزاعم بعينها وجعلها تبدو طبيعية» وكيف يسود خطاب بعينه ويشيع في 
سياقات [ceo‏ سياسية معينة نتيجة TTE‏ بين الفاعلين السياسيين. 
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Identity à èl 


ومن المفاهيم المهمة في تحليل الخطاب الناقد مفهوم cis gdl‏ وهو من المفاهيم المائعة 
المتملصة القابلة للتغير» فالشخص يتغير وتتغير هويته في سنوات أو شهور وربا في 
أيام. إضافة إلى ذلك» قد تكون الهوية متعددة» فالشخص على سبيل المثال قد يكون له 
هوية باعتباره رجلاء وباعتباره معلماء وباعتباره أباء وباعتباره زوجا. 

والمهوية مهمة في الخطاب لأن هوية الشخص تظهر في مارساته الاجتماعية» التي 
تعتبر جزءا من المارسة المتنقلة/ المتحولة. ومع أن الأفراد هم من يشكلون هوياتهم, إلا 
أن جزءا كبيرا من هوية الفرد يشكلها الآخرون. وعليه تعتبر ال حوية من المفاهيم الشطرية 
المزدوجة» ويصف )19892 (Kress,‏ هذه العملية بأنها إسقاط i pbl‏ على الآخرين» مثل 
القائد السياسى الذي يتمثل دوره في إعطاء تعريف لمجموعة جديدة» فوظيفة القائد 
لكل هذا الراك آنا يحب Lo pai‏ يع مرا ieo A ca colla‏ يقة 
متماسكة. ويتضح ذلك» كما يشير إلى ذلك )20122 (Flowerdew,‏ في قضية انفصال 
هونج كونج عن بريطانياء حيث كان الحاكم البريطاني يحاول إسقاط الهوية البريطانية 
على سكان هونج كونج» في حين كان المندوب الصيني يحاول إسقاط اهوية الصينية على 
سكان هونج كونج. 

والهوية تبنى من خلال المكان والزمن )20122 (Flowerdew,‏ ومعنى ذلك في تحليل 
الخطاب أن هوية الفرد أو الجاعة تعتمد إلى حد كبير على السياق المواقفى والتاريخى 
الذي يجد الفرد نفسه فيه. ويشدد )224 :2005 (Blommaert,‏ على الجانب EF‏ 
للسياق bò‏ يتصل بهوية الخطاب» حيث يشير إلى أن الأفراد» كلما انتقلوا من مكان إلى 
مكان» يعبرون بشكل متكرر وبطريقة لبقة عن هويات مختلفة حتى وإن كان ذلك بالحد 
الأدنى. 5( يؤكد )1999 (Wodak et al.,‏ على أهمية المكان في خلق i Al‏ الوطنية. ومع 
أن الهوية تتشكل جزئيا من قبل الآخرين ويتم إسقاطها على الأفراد والجماعاتء إلا أنه 
ليس هناك ضبان بأن يتقبل الأفراد الحويات المسقطة عليهم. 
خصائص تحليل الخطاب الناقد 

سوف نفصل الحديث في هذا المبحث في بعض أهم خصائص تحليل الخطاب الناقدء 
التي تميزه عن بقية مذاهب تحليل الخطاب. 


-yYy1- 


هذه الطبعة 
إهداء من المركز 
ولايسمح بنشرها ورقياً 
أو تداولها تجارياً 


)١‏ يعالج المشكلات الاجتاعية: 

إن تحليل الخطاب الناقد ما هو إلا تحليل للجوانب اللغوية والسيميائية ذات الصلة 
بالعمليات والمشكلات الاجتاعية» وهو لا يركز على اللغة أو استعالماء وإنما يركز على 
الخاصية اللغوية الفرعية ذات الصلة بالعمليات والبنى الاجتاعية والثقافية. وتحليل 
الخطاب الناقدء كا أشرنا إلى ذلك سابقاء متعدد العلوم بطبيعته» حيث يجمع رؤى 
متعددة مستقاة من علو e‏ مختلفة )2010 .(Fairclough & Wodak,‏ 

ولعل الزعم الرئيسي في تحليل الخطاب الناقد هو أن العمليات والحركات 
الاجتاعية والسياسية ها خصائص لغوية متنقلة/ متحولة» وذلك بسبب أن التغيرات 
الاجتاعية والسياسية في المجتمعات الحديثة تتضمن تغيرات كبيرة في الجوانب الثقافية 
والإيديولوجية. ومن الأمثلة على ذلك خطة رئيسة الوزراء البريطانية تاتشر» فهي عبارة 
عن محاولة لبناء سيطرة جديدة لتحقيق قبول شعبى» CS‏ يشير إلى ذلك Fairclough;)‏ 
1993( إلى جانب أنها تمثل حزمة من Lees cal‏ ا السوق الحرء كا آنا مشروع 
سياسي لتعزيز دور الدولة ومركزيتهاء مع مناهضة بنى ومؤسسات الديمقراطية 
isele Y!‏ وإضعاف اتحادات التجارة )1983 (Hall & Jacques,‏ 

ويؤكد )101 :2010 (Fairclough & Wodak,‏ أن حركة تاتتشر بوصفها مشروعا 
إيديولوجيا لبناء سيطرة جديدة تعتبر محاولة لإعادة بناء الخطاب السياسي من خلال 
de gta col ast Qu qd‏ اا ولك Ais‏ جو وضع هذا و كن من 
خطابات تاتشر واللقاءات التي أجريت معهاء ففيها عناصر متنوعة من الخطاب 
التقليدي المحافظ (وذلك بالتركيز على القانون والنظام والأسرة) ومن الخطاب 
السياسى الليبرالي والخطاب الاقتصادي» إلى جانب الخطاب العادي. ويصاحب 
هذا المع انكر يون هله cols‏ فلات عيوة للواقع VI‏ جاع وال الميزة 
للعلاقات والحويات eo YI‏ والسياسية. 

CY‏ علاقات القوة متنقلة 

رز تحليل الخطاب الناقد الطبيعة اللغوية المتنقلة للعلاقات الاجتماعية وعلاقات 
القوة في المجتمعات الحديثة. وهذا يتعلق بكيفية مارسة علاقات القوة ومناقشتها في 
الخطاب اللغوي. ومن القضايا التي لقيت bleal‏ كبيرا علاقات القوة بين وسائل 
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الإعلام والسياسة سواء أكان ذلك سيطرة الإعلام على السياسيين أو استغلال الإعلام 
من قبل السياسيين. والتحليل الدقيق لعلاقات القوة في المقابلات السياسية في وسائل 
الإعلام يلقي شيئا من الضوء على هذه المسالة )1994 van Leeuwen,‏ & 811). وعند 
النظر إلى ظاهر المقابلات نجد أن من يجري المقابلة يهارس قدرا كبيرا من القوة على 
السياسيين: فالمقابل يتحكم بالطريقة التي تبدأ بها المقابلة وتنتهي» إلى جانب تحكمه 
بال موضوعات المطروحة والزوايا التي تناقش من US‏ هذه الموضوعات» والوقت 
الذي يمنحه للسياسي ليجيب على الأسئلة وغير ذلك. ورغم ذلك يحاول السياسيون 
(Glo‏ بكل الوسائل عدم الانصياع لمحاولات المقابل أن يتحكم بالمقابلة» ويكون هناك 
Glo‏ صراع من أجل التحكم بالمقابلة. ففي إحدى المقابلات التي أجريت مع تاتشر كان 
المقابل يحاول (ls‏ إعادة تاتشر للسؤال المطروح في حين أنها تقاطعه لتستكمل كلامهاء 
كما أنها تستغل الأسئلة التي يطرحها المقابل لإلقاء خطبة سياسية بدلا من الإجابة عن 
الأسئلة المطروحة» وهذا FE dium‏ من جوانب علاقات القوة في الخطاب. 
فتاتشر تحاول ممارسة ما يسمى القوة المجازية crhetorical power‏ وهى قوة مصدرها 
وسيلة في جال الاقناع السيامي» وهو شكل من أشكال الرأسيالية الثقافية» التي gea‏ 
Li s‏ ل(1991 (Bourdieu,‏ موهبة عند السياسيين المحنكين في المجتمعات الحديثة. 

وإلى جانب مسألة القوة في الخطاب» هناك مسألة القوة عبر الخطاب (أو من خلال 
الخطاب) )1989 (Fairclough,‏ وهذه مسألة من مسائل النفوذ والنفاذ. فالسياسيون 
لديهم فرص كبيرة لاستعمال وسائل الإعلام» عكس الأناس العاديين الذين يجدون 
صعوبة في استثار وسائل الإعلام. هذا من ناحية» ومن ناحية أخرى OB‏ القوة عبر 
الخطاب تعتمد على القدرة على التحكم بالقواعد الأساسية للممارسات المتنقلة 
وتغييرهاء وكذلك التحكم بالبنى الخاصة بنظام الخطاب اللغوي. ويتضح هذا في JULI‏ 
الذي أشرنا إليه المتعلق بمشروع إعادة بناء السيطرة في حقل الخطاب السياسي الذي 
—- إلى تاتشرء وذلك من خلال الجمع الابتكاري للخطابات القائمة» وإعادة بناء 
النوع الكلامي genre‏ فقد تم إعادة تصميم النوع الكلامي الخاص بالخطب السياسية 
والنوع الكلامي الخاص بالمقابلات الإعلامية بطريقة جعلت هذه المقابلة منبرا سياسيا 
يمنح أسلوب تاتشرء الذي يتميز بالسلطة والحزم مع تحقيق صفة البلاغة السياسية 
الشعبية» فزيد! من القوة EAP‏ 
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(Y‏ الخطاب يشكل المجتمع والثقافة 

يمكننا فهم بروز الخطاب في العمليات الاجتاعية المعاصرة وعلاقات القوة من 
خلال إدراك أن الخطاب يشكل المجتمع والثقافة ويتشكل Lee‏ فالعلاقة بينهما علاقة 
جدلية» وهذا يقتضي أن كل مثال من الاستعمال اللغوي يسهم إسهاما بسيطا في إعادة 
إنتاج أو تحويل المجتمع والثقافة بها في ذلك علاقات القوة. ولعل من المفيد التفريق بين 
ثلاثة جوانب من الحياة الاجتماعية التي تتشكل بشكل متقلب: تمثيل العالم» والعلاقات 
الاجتاعية بين الناس» وهويات الناس الاجتتاعية والفردية (19928 (Fairclough,‏ 

ويمكننا القول بآن أي جزء من أي نص لغوي سواء أكان منطوقا أم مكتوبا يشكل 
بالتزامن تمثيلات وعلاقات وهويات. وينسجم هذا الافتراض مع نظرية تعدد الوظائف 
للغوية والنصية كا في علم اللغة الوظيفي النظامي )2006 (Halliday,‏ فوفقا لهذه 
النظرية» تؤدي كل عبارة منفردة (حتى الجمل البسيطة) بالتزامن وظيفة فكرية في de‏ 
الواقع» ووظيفة تبادلية في بناء العلاقات الاجتاعية والهويات» ووظيفة نصية في تحويل 
أجزاء النص إلى كل متلاحم. 

ويمكن تمثيل هذه الخاصية في تحليل الخطاب الناقد من خلال النظر إلى المقابلات 
التي تجرى مع تاتشر أو الخطب السياسية التي تلقيها )2010 «Fairclough & Wodak,‏ 
فهي على سبيل المثال تستعمل الضمير yOU‏ وهو صيغة دارجة في الكلام العامي (في 
مقابل «one‏ وتتجنب استعمال مصطلحي populist‏ (شعبي) radical s‏ (راديكالي) 
وذلك لأنها مصطلحات سياسية خاصة» وهذا يوحي ضمنيا بأن تاتشر شخص عادي 
مثل المصوتين ها (وهو من العناصر الشعبية في خطابها اللغوي). كا أنها تستعمل كلمة 
6 فهي تزعم أنها تتحدث بالنيابة عن البريطانيين» وهو من الخصائص السلطوية 
في خطابها. بالمقابل» تشكل خطابات تاتشر اللغوية هويتها الشخصية باعتبارها قائد 
سيامي أنثى تملك سلطة سياسية دون أن تتوقف عن كونها امرأة. ولا يمكن الجزم Ob‏ 
تاتشر قد خططت لاستعمال We‏ و oig you‏ الطريقة عمداء رغم أن الوعي الانعكاسي 
للغة يتطور عند السياسيين )2010 (Fairclough & Wodak,‏ لكن من المؤكد أن 
هناك أهداف استراتيجية مقصودة للخطاب السياسى (كبناء أساس شعبى للمواقف 
ia‏ أو i‏ الداس ead‏ القرازات dl Ga‏ عق من خلال Dez‏ 
اللغة بطرق مختلفة بعضها قد لا يكون مقصودا. 
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(E‏ يتضمن الخطاب جوانب إيديولوجية 

تعتبر الإيديولوجيات طرق محددة في تمثيل المجتمع وبنائه» تعيد إنتاج علاقات 
القوة غير المتكافئة وعلاقات السيطرة والاستغلال. وقد تطورت النظرية الإيديولوجية 
باعتبارها جزءا من التفسير الماركسى للعلاقات بين الطبقات الاجتاعية Larrain,)‏ 
9 لكنها توسعت الآن لتشمل cose‏ السيطرة المبنية غلل اسن والعرق» 
والإيديولوجيات هي غالبا (وليس بالضرورة) بناء مغلوط أو غير مؤسس للمجتمع 
(مثل الإيديولوجيات المتعلقة با لجنس التي تصور المرأة على أنها أقل ثباتا من الرجل من 
الناحية العاطفية). ولتحديد مدى et‏ أي حدث متنقل/ متحول بالإيديولوجيات 
لا يكفي تحليل النصوصء بل LY‏ من النظر في كيفية استقبال النص وتفسيره والآثار 
الاجتاعية التي خلفها. والإيديولوجيات ليست مرد تمثيل للواقع الاجتاعي» بل 
إن بناء coU SAI‏ المرتبطة بالقوة هي عمليات إيديولوجية أيضا. فالإيديولوجيات هي 
عمليات تصور تمثيلات معينة للواقع» وبناءات معينة للهوية خاصة ا هويات الجاعية. 

وفي المثال الذي ذكرناه سابقاء نجد أن تاتشر تصرح بالاستراتيجيات السياسية 
والاقتصادية التى تتبناهاء o‏ في ذلك استراتيجيتها المركزية في تدخل الحكومة لخلق 
الظروف الملائمة لتطبيق سياسة السوق الحر )1991 (Bourdieu,‏ لكن تاتشر اعتمدت 
في التصريح ede‏ السياسة على مسلة التفريق بين الحكومة والناس والتي تعتبر فكرة 
إيديولوجية: فهى تتخفى خلف حقيقة أن الناس الذين يسيطرون على خلق الصناعات 
المزدهرة هم NA‏ الأولى الشركات والمؤسسات التي تتعدى الحدود القوميةه 
ol sss‏ تساعد في تشريع العلاقات القائمة على السيطرة الاقتصادية والسياسية. 
وهو من الخصائص الشائعة في خطاب تاتشر الشعبي. فالتقابل بين الحكومة والشعب 
هنا صريح إلى حد كبير» لكن الإيديولوجيات ضمنية أكثر» فهي ترتبط ببعض الكلمات 
الأساسية المثيرة للإيديولوجيات لكنها تترك الافتراضات الإيديولوجية ضمنية مثل 
law‏ و freedom‏ و .order‏ 


(o‏ الخطاب تاريخى 


لا يمكن إنتاج الخطاب دون سياق» ولا يمكن أن يفهم دون أخذ السياق بالحسبان 
Duranti & Goodwin, 1992)‏ )» وهذا يتصل بمفهوم اللعبة languageà pl‏ 
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«(Fairclough & Wodak, 2010 مذكور في‎ «Wittgenstein, 1967) عند‎ game 
فهمنا‎ I5] 5 فالملفوظات لا تعني شيئا إلا إذا أخذنا بالحسبان استع | ها في موقف محدد.‎ 
الأعراف والقواعد الأساسية» وإذا أدركنا المغروس في ثقافة ما أو | يديولوجية معينة»‎ 
وإذا عرفنا علاقة الخطاب بيا مضى. وكل خطاب لخوي يتصل بالخطابات اللغوية‎ 
الأخرى التى أنتجت قبله وكذلك الخطابات المنتجة بشكل تزامنى وتتابعى. وهو ما‎ 
أي علاقة النصوص ببعضها 58 وتأثير بعضها في‎ antertextuality pt يعرف‎ 
بعض» والمعرفة الاجتاعية/ الثقافية ضمن مفهومنا للسياق.‎ 

وبناء على ذلك» فخطابات تاتشر مرتبطة بخطابات حكومتها السابقة وبالخطب 
والتصاريح الأخرى. وكذلك ببعض القوانين التي بنيت عليها بعض القرارات» 
إلى جانب بعض الإجراءات التي اتخذت. ويتضح هذا كذلك عندما نأخذ بالحسبان 
الإشارات الضمنية والإلماحات في النصوص التي تستلزم معرفة معينة بالعالم وخبرة 
بينصية معينة من جانب المستمع. فحتى نكون قادرين على فهم وتحليل ردود تاتشر 
بعمق على سبيل المثال» يجب أن نكون على دراية بالوضع في بريطانيا في الأربعينات» 
ومدى أهمية حرب الفوكلاند والمعاني الرمزية التي تحملها. 

C‏ العلاقة بين النص والمجتمع غير مباشرة 

إن تحليل الخطاب الناقد يسعى إلى الكشف عن الروابط بين البنى والعمليات 
EN‏ ل 
معقدة وينبغى GE ila‏ عل أعا AR‏ مباشرة: ولعل إحدى الرؤى هذه العلاقة 
التوسطية غير المباشرة أن الصلة بين النص والمجتمع تتم من خلال أنظمة الخطاب. 
ويدف هذا المذهب في المثال الخاص بتاتشر إلى إظهار أن التغيرات في السياسة البريطانية 
3( العلاقة بين السياسة eoe‏ ,3( الثقافة البريطانية بوجه عام Yj ca‏ في 
التغيرات التي حدثت في النظام السياسي للخطاب اللغوي» وني كيف أن النصوص 
تعتمد على الربط بين الخطابات والأنواع الكلامية والتي كانت منفصلة تقليديا. ومثل 
هذا الربط للخطابات والأنواع الكلامية بدوره يتحقق في خصائص اللغة» محدثا 


غلاقة غير مار à‏ ين الغمليات المجضاعية/ النقافية وا uasa‏ اللغرية garai‏ 
(Fairclough & Wodak, 2010)‏ 
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وقد أشرنا إلى بعض هذا الربط في المقابلات التي أجريت مع تاتشرء فهي تخلط بين 
الخطابات التي عادة ما تكون منفصلة فيم بينها في النظام السياسي للخطاب (الخطاب 
المحافظ والخطاب الليبرالي)» حيث أشرنا إلى أنها تخلط النوع الكلامي الخاص بالمقابلات 
الإعلامية مع النوع الكلامي الخاص بالكلام السياسي» جامعة الخطاب السياسي مع 
الإعلامي. ورغم ذلكء يجب توخي الحذر عند خلط الأنواع الكلامية» فالمقابلات التي 
أجريت مع تاتشر هي مقابلات ضمن سلسلة من المقابلات العميقة مع شخصية مهمة 
في الحياة العامة. فالأعراف الخاصة بها تشبه تلك الخاصة بمقابلات المشاهير» فالأسئلة 
#بدف إلى جس شخصية المقابّل ووجهة نظره» كما أن الإجابات من المتوقع أن تكون 
صادقة وملهمة. ومثل هذه المقابلات التي تجرى ضمن برامج تلفزيونية معينة تهدف 
إلى التثقيف والإمتاع» وهو ما كان يسعى إليه المقابل عكس تاتشر» فهي تعاملت مع 
المواجهة على أنها مقابلة سياسية» حيث استعملت المقابلة» كا يفعل السياسيون» مناسبة 
لإلقاء خطبة سياسية جاعلة الجمهور هم المخاطبين وليس المقابل نفسه» فلم تجب على 
الأسئلة المطروحة» متجنبة الخطاب الليبرالي العقلاني للأسئلة مفضلة الخطاب الشعبي. 


وهناك وجهات نظر أخرى تتصل بالعلاقة غير المباشرة بين النص والمجتمع» 
ف(1990 (Smith,‏ على سبيل المثال يشدد على الممارسات للفاعلين الاجتماعيين في 
إنتاج صلات بين المجتمع والنص في تشريع وسن العلاقات المحلية» مستندا في ذلك 
على جوانب من نظريتي تحليلية التحاور ethnomethodology‏ والماركسية. أما van)‏ 
(Dijk, 1984‏ فهو يشدد على العلاقة التوسطية الاجتماعية/ المعرفية للصلات بين النص 
والمجتمع» ويسعى إلى تحديد المصادر المعرفية التي يعتمد عليها الفاعلون الاجتاعيون 
في مارساتهم» والعلاقة بين المعاني أو التفسيرات الفردية والتمثيلات الجاعية (ك| في 
الخطاب العنصري على سبيل المثال). وهذه الآراء المتباينة حول التوسط تشير من جهة 
إلى اختلاف النظريات Cà‏ تجعل له الأولوية» ولكنها من جهة أخرى ربا تكمل بعضها 
بعضاء وتؤكد الحاجة إلى نظرية متعددة الوجوه تعطي كل جانب من الجوانب (مثل 
أنظمة الخطاب» وممارسات الفاعلين الاجتماعيين» والعمليات الاجتاعية/ المعرفية) 
حقه من الأهمية. 
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(v‏ تحليل الخطاب تأويلٍ تفسيري 

يمكن تفسير وتأويل الخطاب بطرق مختلفة تبعا للجمهور المتلقي وحجم المعلومات 
النصية المضمنة. وقد أوضح )1987 «Lutz & Wodak,‏ مذكور Fairclough & Wodak,‏ 
2010( في دراسة قام بها حول استيعاب نشرات الأخبار» اختلاف التفسيرات لنفس النص 
استنادا إلى الأنساق العاطفية واللغوية والمعرفية للقارئ أو المستمع (النظرية الاجتاعية/ 
النفسية لاستيعاب النصوص .(sociopsychologicaltheory of text comprehension,‏ 
فقد تبين أن فهم النص لا يتحقق من خلال النص نفسه» بل من خلال الخلفية العاطفية 
والمعرفية للقارئ والتوجهات التي يحملها. وهذا قد يصدق أكثر على النصوص المعقدة 
مثل المقابلات التي اجريت مع تاتشر» حيث نتعامل مع جوانب بيننصية تاريخية وتزامنية» 
وخلط للضروب اللغوية» وأساليب مبهمة لبعض poball‏ والوحدات. 

إن تحليل الخطاب الناقد محاولة لكشف المضامين والتناقضات التى يحتوي عليها 
cua cel‏ فالوس ia‏ الى auus‏ تانينق Dal‏ ر هافن ماف ن فلك 
e‏ الظاع رف لكات اله وق اكشاف Ja ja‏ من الللاغة السا 
المستخدمة في مثل هذه المقابلات. وبناء على ذلك» تتضمن القراءة الناقدة منهجية 
منتظمة وتقصى دقيق للسياق» مما يساعد في الكشف عن المتناقضات والتباينات 
التي يشتمل عليها النص. فالنص يتموضع في سياقه وفي ظروفه الاجتاعية ويرتبط 
بالإيديولوجيات وعلاقات القوة» والقراءة الناقدة تتبع المعاني المتأصلة باستعمال 
الإجراءات العلمية» كا أا تتطلب التأمل الذاتي من قبل الباحث نفسه بصورة طبيعية. 
وهي كذلك تختلف عن التفسير الخالص» فهي بطبيعتها تفسيرية وليست تأويلية فقط. 
كا عيبا us gi od‏ أن d eol nail y co ll‏ کے Lo dad‏ کی وداک 
تب اا ات و الات اة l l‏ 


(A‏ الخطاب شكل من أشكال العمل الاجتماعى 


إن الهدف الرئيسى من تحليل الخطاب الناقد هو الكشف عن الغموض وعلاقات 
القوة» فهو sei ed‏ مغروس اجتاعيا. وهناك أمثلة كثيرة على التطبيقات 
الاجتاعية لتحليل الخطاب الناقد» منها على سبيل المثال ما قام به Wodak & De)‏ 
Cillia, 9‏ مذكور في 2010 (Fairclough & Wodak,‏ حيث نشرا أول مادة 
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تعليمية مدرسية تعالج معاداة السامية في النمسا بعد الحرب العالمية. 5( قام van Dijk,)‏ 
1993( أيضا بتحليل الكتب المدرسية في هولندا (à‏ يتعلق بالمضامين العنصرية المحتملة 
فيها. أما في أسترالياء فيستخدم مصطلح التدارس اللغوي الناقد critical literacy‏ 
على نحو واسع» كا يستخدم تحليل الخطاب الناقد في آراء الخبراء في المحاكم. 

ومن المجالات المهمة في هذا الجانب ترويج الاستعمال اللغوي المضاد للتمييز» مثل 
الاستعمال اللغوي المتصل بالجنس» فقد صدرت إرشادات بهذا الخصوص في عدة دول 
«Wodak et al. 1987)‏ مذكور في 2010 (Fairclough & Wodak,‏ حيث تسعى 
هذه الإرشادات إلى الكشف عن وضع المرأة في اللغة المؤسساتية» إذ يمكن أن يؤدي 
اختلاف الخطاب المتعلق بالمرأة إلى تغييرات في الوعي عند الأفراد. كا نجح تحليل 
الخطاب الناقد في تغيير الخطاب وأن|ط القوة في المئؤسسات. فعلى سبيل المثال» نجد عند 
تحليل التواصل اللغوي بين الأطباء والمرضى أن الأطباء يستعملون عدة استراتيجيات 
للسيطرة على مرضاهم (a4 West)‏ وقد أدى التحليل الناقد لمثل هذه الأنماط 
من التواصل إلى إرشادات لاستعمال أنماط سلوكية مختلفة» تدرس للأطباء في الدورات 
التدريبية. وهذا ينطبق أيضا على المؤسسات القانونية والبيروقراطيات والمدارس 
والمؤسسات الأخرى )1984 (Gunnarsson, 1989; Danet,‏ 


طرق تطبيق تحليل الخطاب الناقد 

يرى عدد من المتخصصين في تحليل الخطاب الناقد أن علم اللغة الوظيفي النظامي 

يقة مفضلة في تطبيق تحليل الخطاب الناقد» ف(1996 (Fowler,‏ على سبيل المثال يؤيد 
استعمال نموذج مبسط من القواعد عند Halliday‏ مع تكملتها ببعض المفاهيم من 
التداولية. کا يتبنى (Fairclough, 2003a)‏ مذهبا مشابهاء مع إمكانية استعمال التداولية 
والتحليل التداولي والمدونات اللغوية. ومع أن )8 :20013 (Wodak,‏ لا تستعمل علم 
اللغة الوظيفي النظامي بشكل منتظم في دراساتهاء إلا أنها تؤكد على أن إدراك المفاهيم 
الأساسية عند Halliday‏ ومذهبه في التحليل اللغوي عنصرا أساسيا في فهم وتطبيق 
تحليل الخطاب الناقد. 

واللغة عند 2004 (Halliday (Halliday & Matthiessen,‏ هى مصدر للتواصل 
وا ی وات ج اا ا اهر dub‏ فى قار digas ios‏ 
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فالتراكيب اللغوية في هذه النظرية ما هي إلا خيارات متوفرة للتعبير عن المعاني في 
السياقات المرتبطة بالمواقف. فأي ملفوظ لغوي يعبر عن معنى وفقا للوظائف الثلاثة 
التالية: iab JI‏ الفكرية ideational function‏ (اللغة عبارة عن وسيلة للتعبير عن 
خبرة الفرد حول العالم) والوظيفة التبادلية interpersonal function‏ (كيف يتصل 
الأفراد ببعضهم بعضا من خلال اللغة على المستوى الاجتماعي) والوظيفة النصية 
textual function‏ (كيف تستعمل صيغ اللغة وتراكيبها في تواصل الأفراد فيا بينهم 
ومع السياق المرتبط بالموقف). ويؤكد )8 :2003 (Martin & Wodak,‏ أن علم اللغة 
الوظيفي النظامي يقدم لغة تقنية/ فنية للمتخصصين في تحليل الخطاب الناقد لاستعمالها 
في الحديث عن اللغة» وتمكينهم من النظر بشكل دقيق في المعنى» مع إمكانية تنفيذ تحليل 
كمي إذا تطلب الآمر ذلك. 

ومع أن هناك عدد كبير من دراسات تحليل الخطاب الناقد التي تم فيها توظيف 
مفاهيم علم اللغة الوظيفي النظامي (منها على سبيل المثال Martin, 2000; Martin‏ 
Wodak, 2003‏ &( إلا أن استعمال علم اللغة الوظيفي النظامي لا يخلو من مشكلات» 
خاصة إذا اقتصر الباحث عليه. أولا إن فهم القواعد GU gs‏ يتطلب النظر إلى المعنى 
من زوايا متعددة» حيث يؤكد )2006 (Halliday,‏ نفسه أن هناك ۱۷۰۰۰ نظام يتطلب 
لنظر إليها لتحليل المعنى المحتمل لفعل متعد واحد تحليلا تاما. ثانيا إن علم اللغة 
الوظيفى النظامى ليس casae‏ لمعالجة الظواهر التداولية مثل الأفعال الكلامية غير 
امباشرة والاستتباع implicature‏ ثالثا يخلو علم اللغة الوظيفي النظامي من نموذج 
للسياق. ورغم كل ذلك» يمثل علم اللغة الوظيفي النظامي أحد أهم النظريات اللغوية 
التي تستعمل في تحليل الخطاب الناقد. 

من ناحية أخرىء بدأ المتخصصون في تحليل الخطاب الناقد يستعملون المدونات 
اللغوية «corpus‏ ويقدم )2002 (Hunston,‏ ملخصا بالأعمال المبكرة في تحليل الخطاب 
الناقد التي استعمل أصحابها المدونات اللغوية. وعلى الرغم من أن التطبيقات الأولية 
للمدونات اللغوية في تحليل الخطاب الناقد كانت تستعمل أساليب مبسطة» فالدراسات 
الحديثة بدأت تستعمل أدوات بحث وعرض وإحصائيات أكثر تعقيدا )2006 Baker,‏ 
ويسرد )1995 (Hardt-Mautner,‏ أربع فوائد لاستععال المدونات اللغوية في تحليل 
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الخطاب الناقدء أولا يعتبر كشاف المفردات الذي توفره المدونات اللغوية أداة بحثية 
مفيدة للغاية تساعد الباحث في تحليل البيانات على نحو أكثر كفاءة. ثانيا تسمح المدونات 
اللغوية للباحث بفحص الخصائص النحوية والدلالية للعناصر الدلالية الأساسية 
بشكل شامل. ثالثا يمكن أن تكون المدونات اللغوية أداة للاستكشاف تزود الباحث 
بأفكار للقيام بمزيد من التحليلات الكيفية. رابعا تقدم المدونات اللغوية نتائج فورية» 
فتكرار صيغة من الصيغ أو نوع من المصاحبات اللغوية يمكن أن يخضع لتحليل ناقد 
بذاته. ورغم كل ذلك» يشدد )1995 (Hardt-Mautner,‏ على أن المدونات اللغوية لا 
يمكن أن تحل محل مذاهب التحليل الكيفية التقليدية لتحليل الخطاب الناقد» وإنما هى 
تمثل أداة تدعم هذه المذاهب. كا أنها قد تساعد في التغلب على الانتقادات المتعلقة بالتحيز 
التي تنطوي عليها مذاهب التحليل التقليدية» إضافة إلى أن النتائج المستقاة من المدونات 
مأخوذة من بيانات ضخمة» ما Ja‏ النتائج أكثر IEE‏ للظاهرة (2006 (Baker,‏ 
علاوة على ذلك» هناك عدد من الناذج التفصيلية التي قام بعض الباحثين بتطويرها 
بهدف مساعدة الباحثين على تطبيق تحليل الخطاب الناقد في بحوثهم. ومن ذلك ماقام 
به (2008 (Reisigl,‏ حيث اقترح مجموعة من الخطوات التي يمكن استع الها في تحليل 
الخطاب السياسي» وهي تصلح OM‏ تطبق في أي نوع من الخطاب» وهي: 
)١‏ مراجعة المعلومات والمعارف السابقة المتعلقة بالمشكلة الاجتاغية/ السياسية التى 
ها جوانب لغوية. 
(Y‏ جمع cb‏ متحولة بغرض تحليلها. 
(Y‏ إعداد واختيار بيانات معينة لتحليلها. 
(f‏ صياغة أسئلة البحث والفرضيات بناء على فحص سريع للبيانات أو جزء منها. 
(o‏ تجريب التحليل لتعديل أدوات التحليل ومن ثم توضيح أسئلة البحث أكثر. 
1( تطوير دراسات حالة مطولة» ويمكن تطبيقها على مستويات التحليل المصغرة 
أو المكبرة» أو على مستوى السياق» بحيث تؤدي إلى تفسير عام لنتائج التحليل 
مع الأخذ بالحسبان السياق الاجتماعي والتاريخي والسياسي للبيانات الخاضعة 
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(V‏ صياغة نقد للكشف عن استراتيجيات التنقل والتحول» أو حل مشكلات 
تواصلية معينة» أو تحسين عملية التواصلء على أن تكون هذه مبنية على مبادئ 
أخلاقية مثل مبادئ الديمقراطية وحقوق الإنسان» وأن تركز على العلاقات 
الغامضة والمتناقضة بين القوة/ النفوذ واللغة والبنى الاجتاعية مع التزامها 
بالتحرر الإدراكي والسياسي. 

(A‏ تطبيق النتائج من خلال على سبيل المثال نشر كتاب أو مقال. 
وبالإضافة إلى هذه المنهجية الشاملة» يقدم )2008 (Reisigl,‏ مجموعة من العناصر 


التحليلية؛ وهي: 

)١‏ كيف يتم بناء الفاعلين سواء أكانوا أفرادا أم مجموعات لغويا من خلال تسميتهم 
(تسمية). 

؟) ماالخصائص والسمات الإيجابية والسلبية التى تعزى للفاعلين الاجتاعيين Og‏ 
l GORA‏ 


(Y‏ الحجج والمجادلات التي يستعملها بعض الأشخاص أو الجماعات الاجتاعية لتبرير 
أو نزع الشرعية من مزاعم تحتوي على تسمية وتنبؤ» مثل مزاعم التمييز ضد الآخرين. 
5) ما الرؤى أو وجهات النظر التي يعبر من WAE‏ عن هذه التسميات والتنبؤات 
والمجادلات. l‏ 
(o‏ هل الملفوظات ذات الصلة (التسميات والتنبؤات والمجادلات) ملفوظة بشكل 
صريح» وهل هي مكثفة أم ملطفة (التكثيف في مقابل التلطيف)؟ 
ومن ناذج تطبيق تحليل الخطاب الناقد النموذج الذي قدمه (van Dijk, 2001b)‏ 
حيث يقترح عددا من الخصائص التي تشتمل عليها النصوص يمكن فحصهاء وهي: 
النبر والتنغيم» ترتيب الكلهات» الأسلوب الدلالي» التلاحم» الحركات الدلالية المحلية» 
اختيار الموضوع» الأفعال الكلامية» التنظيم النسقي» المجازات» التراكيب النحوية» 
الأبنية الإخبارية» تبادل الأدوار» إصلاح الأخطاء التردد. 
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من ناحية أخر «c‏ يقدم )1989 (Fairclough,‏ في كتابه Language and Power‏ 
دليلا مصغرا على شكل مجموعة من الأسئلة على النحو التالي: 
)١‏ ما القيم التجريبية التي تختص بها المفردات؟ 

(Y‏ ما القيم العلائقية التي تختص ما المفردات؟ 

(Y‏ ما القيم التعبيرية التي تختص بها المفردات؟ 

£( ماالاستعارات المستخدمة؟ 

(o‏ ما القيم التجريبية التي تختص بها الخصائص النحوية؟ 
7) ما القيم العلائقية التي تختص بها الخصائص النحوية؟ 
(Y‏ ما القيم التعبيرية التي تختص بها الخصائص النحوية؟ 
(A‏ كيف تم ربط الجمل بعضها ببعض؟ 

4) ماالأعراف التفاعلية المستخدمة؟ 

٠١‏ ما التراكيب العامة المستخدمة في النص؟ 


تطبيقات تحليل الخطاب الناقد d‏ التعليم 

عندما نأتي إلى تطبيقات تحليل الخطاب الناقد في التعليم» OB‏ اهتمام المتخصصين في 
تحليل الخطاب الناقد ينصب على رفع الوعي العام عند مستعملي اللغة ومتعلميها بدور 
اللغة ووظيفتها في المجتمع» وليس تحسين الكفاية اللغوية في استععال اللغة. إضافة إلى 
ذلك» يعتبر تحليل الخطاب الناقد أداة مهمة في إعداد المعلمين» حيث يمكن Ul‏ في 
LIE‏ المواد التعليمية يدف الكقش عن الراتب الإيدبرلرجة: هل هناك galya‏ 
المواد التعليمية؟ 

PE‏ عي اللغوي الناقد Critical Language Awareness‏ من المغاهيم 
التى جاء بها (Fairclough, 1992b)‏ استنادا إلى AS‏ الوعى اللغوي التى بدأها 
(Hawkins, 1984)‏ والوعي اللغوي الناقد تقتضي ضمنا نظرة ناقدة للتعليم 
والتمدرس «Fairclough, 1992c)‏ وبالتالي فهي مرتبطة بحركة التدريس الناقد 
critical pedagogy‏ المتصلة بأعمال )1985 Freire,‏ 
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وتستند فكرة Fairclough‏ في الوعي اللغوي الناقد إلى ثلاث حجج Yal dst‏ 
عندما بدأت هذه الحركة في نهاية الثانينات الميلادية في المملكة المتحدة» كان هناك تغيرات 
في طريقة La jut‏ القوة/ النفوذ والتحكم الاجتماعي» وقد كانت اللغة متداخلة مع هذه 
التغيرات. GU‏ كان هناك تغيرات في وظيفة اللغة في ختلف أنواع الأعمال والوظائف dio‏ 
العلاقات التي تربط المهنيين بالعملاء» حيث توسع قطاع الخدمات )3( مقابل تضاؤل 
قطاع الصناعة) الذي تعتبر فيه جودة التواصل من العناصر المهمة في جودة الخدمة. ثالثا 
كان هناك تغيرات في المارسات اللغوية باعتبارها من العناصر المهمة في فرض التغيير» 
حيث أصبحت اللغة أقل رسمية مع ضرورة تكييف المهنيين لأساليبهم التواصلية با 
يتناسب مع العملاء وليس العكس. ونتيجة هذه التغيرات الثلاثة» یری Fairclough‏ أن 
الأفراد يواجهون مشكلات في كيفية التصرف باعتبارهم مهنيين وعملاء وآباء وأمهات 
وموظفين» ويرى أن جزءا من هذه المشكلة يتمثل في عدم معرفتهم على نحو دقيق كيف 
يتحدثون أو يكتبون أو يفسرون ما يقوله أو يكتبه الآخرون. 

وبناء على هذه الأفكار» يشدد Fairclough‏ على أن الوعى اللغوي الناقد يجب أن 
بكر من هع rete‏ مب cial‏ هرن i li‏ من دات il illl Gel M‏ 
الفعالة» ولذا فهو يدعو إلى أن يكون من مؤهلات ومستلزمات المواطنة» خاصة عند 
الأطفال الذين ينمون مواطنتهم من خلال النظام التعليمي (Fairclough, 1992c)‏ 

ويرى Fairclough‏ أيضا أن تطوير الوعى اللغوي الناقد يمكن تنفيذه من خلال 
الآذراك ها انا فى غلل edil] cola‏ ري ciue y‏ الراب i AUI‏ 
الشكلية في النصء ثم تفسير التفاعل من خلال الكشف عن الأعراف المستعملة وكيفية 
استعمالهاء وأخيرا شرح كيفية ارتباط العمليات التفاعلية بالفعل الاجتماعي. بالمقابل» 
يرى )305 :1992 (Janks & Ivanic,‏ أن ذلك ليس كافيا لتحقيق الوعي اللغوي 
الناقد» حيث يؤكدان أن الوعى ينبغى أن يتحول إلى فعل» فإذا تمحكن الوعى اللغوي 
الناقد من منح الأفراد القوة اللازمة TAN‏ المارسات التي تنزع منهم القوة Ce"‏ 
القول بأن الوعي اللغوي الناقد أصبح أداة تحرير. 

من ناحية P‏ ى» ينتقد (Fairclough, 1992d)‏ مفهو e‏ المناسبة appropriateness‏ 
الذي يعتبر من مكونات الكفاية التواصلية عند )1974 (Hymes,‏ وهو يعني أهمية 
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معرفة مستعمل اللغة متى يتحدث ومتى لا يتحدث» ومعرفة عن ماذا يتحدث» ومع 
من» ومتى» وبأي طريقة» حيث یری Fairclough‏ أن هذه القاعدة معيارية تفرض على 
مستعمل اللغة قواعد الاستعمال اللغويء وبالتالي ترسيخ سياسية الأمر الواقع اجتاعيا 
وما تتضمنه من علاقات السيطرة ة والإخضاع. ويؤكد Fairclough‏ أن الطريقة التي 
يطبق بها المتخصصون في التعليم الكفاية التواصلية عند Hymes‏ تمثل تطبيعا لعلاقات 
القوة غير المتساوية في المجتمع. وبناء على ذلك» يرى Fairclough‏ أن مفهوم المناسبة» 
كا هو مطبق في السياقات التعليمية» يعتبر من عوائق تطبيق الوعي اللغوي الناقد. إن 
الوعي اللغوي الناقد عند Fairclough‏ يجب إلا يدفع المتعلمين إلى تبنى اممارسات v3‏ 
di ec dos‏ اليس Ob ly‏ وان حب أن سعى d]‏ 3 435 الطلات col AG‏ 
"eU‏ التي تمكنهم من تحقيق الخيارات dbl‏ والمواطنة JU JI‏ في Jue‏ اللغة 
.(Fairclough, 1992d)‏ 


ومن الأمثلة على تطبيق الوعى اللغوي الناقد الدعوة التى دعا إليها Flowerdew)‏ 
Miller, 2005‏ &( حول صرورة Crear‏ عتصر ناقد ف مناهيج حلم الله ell‏ 
خاصة في مهارة الاستماع لسببين» ka‏ أن هذا المكون غالبا ما ينطوي على شيء 
من التفاهة في كتب تعليم اللغة» رغم ما يتسم به من التعقيد والصقل في تعلم «AXI‏ 
فأسئلة فهم المسموع» elus dele‏ المبتدئةء غالبا ما تكون سطحية» علا ob‏ 
تشجيع الطلاب على أن يكونوا ناقدين يساعدهم على تمارسة قدراتهم التحليلية ويزيد 
من دافعيتهم. أما السبب الثاني فهو أن تبني الوعي اللغوي الناقد يمثل فرصة لإعداد 
الطلاب لتحقيق المواطنة المسؤولة. 

ومن الأمثلة على ذلك أيضا تطبيق )1992 (Wallace,‏ تحليل الخطاب الناقد في المواد 
التعليمية الخاصة cel aL‏ حيث تشدد Wallace‏ على أن الكتب الدراسية تفتقر إلى 
العنصر الناقد» حيث يتم أحيانا اختيار نصوص في موضوعات تافهة غير مثيرة للخلاف» 
e‏ إظهار تراكيب وصيغ لغوية بعينها. وقد قامت Wallace‏ بتطوير منهجية في 
القراءة تتضمن مسائلة الافتراضات الإيديولوجية إلى جانب فهم المقروء» حيث تشجع 
الأسئلة المصاحبة للنصوص على القراءة الناقدة مع مطالبة الطلاب باستعمال اللغة 
لاستكشاف موقف النص الإيديولوجي وشرحه. وقد قامت )2009 kè (Wallace,‏ 
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بعد بتطبيق برنامج في تدريس القراءة في مدرسة في لندن باستعمال المبادئ الأساسية في 
تحليل الخطاب الناقد» حيث يهدف البرنامج إلى تحقيق الأهداف التالية: 

- هل ترغب في تحسين مهاراتك في القراءة الناقدة باللغة الإنجليزية؟ 

- هل تشعر بأنك تحتاج إلى فهم النصوص المكتوبة التي تواجهها يوميا في حياتك 
في بريطانيا فه| أكثر عمقا؟ 

وتشدد Wallace‏ على أن البرنامج يساعد الطلاب في تحقيق ما بأق: 

- ا لقراءة بين السطورء أي فهم الرسائل الخفية في النص. 

- فهم بعض المعاني الثقافية في النصوص المكتوبة. 

- إظهار كيف أن النصوص تحاول إقناع القارئ على التفكير أو التصرف بطرق معينة. 

-إظهار الطرق التي تستخدم في كتابة النصوص الموجهة palt‏ مختلفة. 

- إظهار كيف أن القراء يقرؤون النصوص بطرق مختلفة. 

وقد اشتمل البرنامج على نصوص متنوعة مثل الإعلانات ونصوص الأخبار 
والملصقات col es ls‏ والكتب الدراسية والمجلات والصحف. وتشدد على أن 
هناك حاجة إلى تجاوز كون تحليل الخطاب الناقد عملا خاصا بالخبراء» والتفكير في 
كيفية جعله نشاطا تشارك فيه الجماعات الاجتماعية المختلفة» ae‏ منح المشاركين في 
السياقات التعليمية والعامة القوة التى يحتاجون إليها. 

ومن ذلك أيضا ما قام به (1999 (Janks,‏ من استعمال الصحيفة الطلابية student‏ 
journal‏ وسيلة لقياس تطور الطلاب في برامج الدراسات العليا في جنوب أفريقيا. 
وقد تمكن Janks‏ من إبراز المويات المتعددة التى ظهرت من خلال الصحف الطلابية» 
وكيف يتحول الطلاب (Q5‏ دخلوا مجتمعا خطابيا جديدا. وقد طرح Janks‏ سؤالا مھا 
في هذه الصدد مفاده هل تحليل الخطاب الناقد يزيد من نفوذ/ عمل agency‏ الطلاب؟ 

ومن الأمثلة على تطبيق تحليل الخطاب الناقد في فصول تعليم اللغة ما eli‏ به Cots,)‏ 
6) الذي يفرق بين النظرة الناقدة والنظرة غير الناقدة للخطاب» حيث يرى أن 
النظرة غير الناقدة للخطاب تعتبر الخطاب مقطعا لغويا يدركه الأفراد على أنه وحدة 
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هادفة ذات مغزى» وأن الخطاب يمثل طرقا مختلفة من الكلام والكتابة حول مجالات 
المعرفة أو المارسات الاجتماعية» بالمقابل ينظر للخطاب في النظرة الناقدة على أنه يمثل 
طرقا محددة إيديولوجيا في الكلام والكتابة حول الأشخاص والأماكن والأحداث 
والظواهرء وأنه نموذج من الممارسة الاجتاعية التي تبنى من قبل المجتمع» كا أنها تسهم 
في بناء المجتمع. علاوة على ذلك» يفرق Cots‏ بين النظرة الناقدة والنظرة غير الناقدة 
لتحليل الخطاب» حيث يرى أن النظرة غير الناقدة تعتبر تحليل الخطاب وصفا للخطاب 
الطبيعى المحكى أو eco Sl‏ ودراسة العوامل التى تعطى اللغة الوحدة والمعنى» 
اهار بط عار ابن الغ ال عل أنه تايل الكرفية اذك اصوصن 
لوظيفتها ضمن المارسات الاجتاعية/ الثقافية ذات الصلة» وشرح كيفية تشكل 
الخطاب بعلاقات القوة/ النفوذ والإيديولوجيا مع استعماله لبناء الحويات والعلاقات 
الاجتاعية وأنظمة المعرفة والقناعات. 

ويربط Cots‏ مذهبه التعليمي بنموذج å Fairclough‏ تحليل الخطاب الناقد الذي 
تحدثنا عنه سابقاء ولكن مع إحداث بعض التغيير بحيث يتكون مذهبه من المراحل 
الثلاث التالية: المارسة الاجتاعية «social practice‏ وممارسة الخطاب discourse‏ 
iL, ll» «practice‏ النصية „textual practice‏ ويقدم 0015 قائمة تضم مجموعة 
من الأسئلة الموجهة للمعلم لمعالجة استعمال اللغة بطريقة ناقدة» حيث تشتمل مرحلة 
المارسة الاجتماعية على الأسئلة التالية: 

- ما الحويات الاجتماعية التي يمثلها مؤلف النص؟ 

- ما العلاقة بين الهويات الاجتماعية التي يمثلها مؤلف النص؟ 

- ما الأهداف الاجتماعية التي يسعى المؤلف إلى تحقيقها من خلال النص؟ 

- ما مدى قدرة النص على تحقيق هذه الأهداف؟ 

- ما نوع الموقف الاجتماعي الذي أنتج فيه النص؟ ما مدى كونه مألوفا ومتعارفا عليه؟ 

- هل يمثل المؤلف قناعات معينة؟ 

- ما التبعات الاجتاعية للنص؟ 

وتشتمل مرحلة ia le‏ الخطاب على الأسئلة التالية: 
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- ما مدى تمسك النص بالتقاليد والأعراف مع الأخذ بالحسبان الموقف المستعمل فيه؟ 

- هل يذكرنا بنصوص أخرى سبق أن أطلعنا عليها سواء في شكله أو محتواه؟ 

- هل يمكن أن يصنف على أنه يمثل نوع معين من النصوص؟ 

- هل يتطلب منا أن نقرأ بين السطور؟ 

- هل يفترض النص مسبقا أي شيء؟ 

- من هم منتجو النص ومستقبلوه المحتملون؟ 

Ul‏ الممارسة التصية فتشثمل على الأسكلة الثالية: 

- إذا كان النص مبنيا بطريقة تشاركية Bole)‏ على سبيل CIA‏ هل من الواضح أن 
أحد المشاركين يتحكم ببناء النص أكثر من الآخرين؟ 

- كيف xe‏ عن الأفكار بواسطة الملفوظات والجمل والفقرات في النص؟ 

- هل يسلك المؤلف أي قواعد في التأدب؟ 


خاتمة الفصل 

إن تحليل الخطاب الناقد هو نوع من بحوث الخطاب التحليلية التي تستقصي بالدرجة 
الأولى الطريقة التي يساء فيها استعمال القوة الاجتتاعية» ويتحقق من خلالها السيطرة 
على الآخرين واللامساواة وإعادة إنتاج كل ذلك» ومقاومة ذلك بواسطة الكلام 
والنصوص في السياق الاجتماعي والسياسي. وبهذا التوجه البحثي المخالف للتيار 
البحتى cato‏ بق التتخصصوة :ف غار الطاب الاد موقا d po‏ وبرغيرن 
في فهم اللامساواة الاجتماعية وكشفها ومن ثم مقاومتها. وقد فصلنا في هذا الفصل 
الحديث عن مفهوم تحليل الخطاب الناقد وخصائصه ومفاهيمه وتطبيقاته المختلفة. 
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١١ دراسات‎ 


قضايا معاصرة في اللسانيات التطبيقية 


يعمل مركز الملك عبد اللّه بن عبد العزيز الدولي لخدمة اللغة العربية على تعزيز خدماته في المجالات المتنوعة لخدمة 
اللغة العربية وعلومهاء إذ ينطلق من رؤية موحّدة في أعماله عامة - ومنها برنامج النشر - وذلك ob‏ يطلق برامجه 
ودراساته في المجالات التي تفتقر إلى جهود نوعية؛ أو التي تحتاج إلى تكثيف العمل فيها. 

ويجتهد المركز في انتقاء الكتب التي eges‏ هذه السلسلة؛ بأن تكون مضيفة إلى حقلها pall‏ 2 ومفتاحا 
للمشروعات العلمية والعملية. ومحققة B paa peus‏ مثر. 

وإذ تشيد الأمانة العامة في المركز بجهد مؤلف الكتاب» تأليفاً. وتصحيحاً لمسوداته. ومراجعةً للطباعة؛ فإنها تدعو 
الباحثين كافة من أنحاء العالم إلى المساهمة 2 هذه السلسةء لتتكامل مع سلاسل المركز العلمية الأخرى. 

ويسعد المركز بالعمل مع المؤسسات والأفراد المختصين والمهتمين في خدمة لغتنا العربية؛ وتكثيف الجهود والتكامل 
نحو تمكين لغتناء وتحقيق وجودها السامي في مجالات الحياة. 
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